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Innovacidon en metodologia, accion tutorial y evaluacion del desempeiio
docente a través de procesos de investigacion-accion en la Universidad

Innovation in methodology, tutorial action and evaluation of teaching performance
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ABSTRACT

This paper presents four coordinated and developed researches with
mixed Methodology and a Research-Action process, from a Technical
model. This looks for ending up in a innovation process at the Technical
University of Manabi: Inclusion of students with visual functional
diversity, Methodological change focused on the learning process,
Elaboration of a Action Plan Tutorial for the follow-up of the learning
process of the students and design of a model on evaluation of the
teaching performance by competences. The true interest of these
investigations is in the reflection that these provoke in diverse groups of
professors involved in each one of the processes.

PALABRAS CLAVE

Investigacién - Accién
Accidn tutorial
Desempenio docente
Inclusion

Seguimiento
Innovacién

RESUMEN

Este articulo presenta cuatro investigaciones coordinadas y realizadas con
Metodologia mixta y metodologia cualitativa de Investigacidn-Accion,
desde un modelo Técnico. Buscan culminar en un proceso de innovacion en
la Universidad Técnica de Manabi: Inclusion de estudiantes con diversidad
funcional visual, Cambio metodolégico centrado en el proceso de
aprendizaje, Elaboracion de un Plan de Accién Tutorial para el
seguimiento del proceso de aprendizaje de los estudiantes y disefio de un
modelo sobre evaluacién del desemperfio docente por competencias. El
verdadero interés radica en la reflexion que se provoca en diversos grupos
de profesores implicados en cada uno de los procesos.
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Introduccion

os rapidos cambios de la sociedad, el

Paradigma Educativo centrado en el

aprendizaje, el nuevo panorama de la
Educacion a nivel mundial, las prioridades educativas
marcadas por los Organismos Internacionales y el
rapido avance de las tecnologias, estdn haciendo que
nos replanteemos el papel tradicional de 1la
Universidad, como transmisora de una ciencia que
unos pocos construian, en una Instituciéon abierta que
establece relaciones con el medio social en el que
estd inserta, y asi sigue contribuyendo a Ila
construccion del conocimiento con otras realidades y
con otros contextos.

El proceso de cambio hacia un modelo docente
centrado en el aprendizaje, ha sido una realidad
buscada desde muchos contextos que han ido
comprendiendo la necesidad de que el estudiante
tenga un papel mas activo y comprometido en su
propia formacién.

Sin embargo, ha sido necesario entrar en el nuevo
escenario educativo del Proyecto Tuning (2007),
para que este planteamiento se convirtiera en una
exigencia para formar a los estudiantes no sélo en
conocimientos cientificos bien fundamentados, sino
también en la adquisicion de habilidades que les
permita responder en su futuro profesional.

Cambian pues los objetivos finales de la
enseflanza, cambian los roles de los sujetos
implicados  (profesor-alumnos), cambian los
métodos del proceso de Ensefianza-Aprendizaje y
cambia el modo de hacer la evaluacion tanto a los
estudiantes como a los docentes.

La Universidad Técnica de Manabi ha entrado en
un proceso de transformacion. En esa bisqueda de
caminos para el cambio, el trabajo de cuatro
doctorandos que, segun sus deseos, querian
contribuir al proceso de innovacién de la UTM, se ha
convertido en oportunidad al coordinar los cuatro
focos tematicos desde procesos de Investigacion-
Accidén, que mutuamente se complementan y que,
desde un analisis sistémico, se ponen al servicio del
cambio transformacional de toda la Institucion:

Tabla 1. Hacia una educacion inclusiva

* Formacion para la inclusién de estudiantes
en la Universidad Técnica de Manabi. El
proceso de inclusién de los estudiantes
con diversidad funcional visual desde la
investigacién-accion.

* Formacion metodoldgica centrada en el
proceso de aprendizaje del estudiante,
desde la investigacion-accion.

* Formacion en accién tutorial para el
seguimiento del proceso de aprendizaje de
los estudiantes desde la investigacion-
accion.

* Formacion sobre  evaluacién del
desempeiio docente por competencias
desde la investigacién-accion.

Conscientes de todos los esfuerzos de
acercamiento entre las Universidad de los distintos
paises Latinoamericanos, nos hemos decidido a
optar por la Educacién basada en Competencias y
por el proyecto Tuning Lationamérica-Europa por
su fuerte implantacion en 18  paises
latinoamericanos, y porque evidencia la posibilidad
de construir juntos, asi como por las consecuencias
practicas que se derivan de sus planteamientos,
favoreciendo un cambio de paradigma educativo.

Planteamiento tedrico

1. El enfoque inclusivo

Se comienza a hablar de inclusién en los afios 80 en
Estados Unidos y en Reino Unido. Hemos de
reconocer que llegar a la meta de la inclusion es un
proceso largo y dificil.

Sin embargo, podemos decir que es una realidad
que se ha venido abriendo paso a lo largo de la
historia, con avances y retrocesos y siempre muy
vulnerable. Pero mirando a la historia en su
conjunto, comprobamos el gran avance realizado en
el ultimo siglo.

Parrilla (2002) que a su vez retoma el trabajo de
Ferndndez Enguita (1998) resume estas cuatro
fases hacia una educacién inclusiva.

Clase Social Grupo Cultural Género Discapacidad
Exclusion No escolarizacion No escolarizacion No escolarizacién Infanticidio /
Internamiento
Segregacion Escuela Graduada Escuela Puente Escuelas separadas: Escuelas Especiales
Nifos - Nifias
Integracion Comprensividad E. Compensatoria Coeducacion Integracion escolar (80)
(50-60) E. Multicultural (70)
Reestructuracion E. Inclusiva E. Inclusiva E. Inclusiva E. Inclusiva
(E. Intercultural)

Fuente: Parrilla, 2002.

No existe una definicién unica de Educacién
Inclusiva, porque el movimiento aglutina distintos
enfoques, escuelas y acciones que asumen los
mismos principios y los plasman en distintas

propuestas. Puede servir, para entenderlo, la
caracterizaciéon que hace Ainscow. “Una escuela
inclusiva es aquella en la que importan la ensefianza
y el aprendizaje, los logros, las actitudes y el
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bienestar de todos los nifios y nifas. Las escuelas
eficaces son inclusivas”, (Ainscow.2001, p. 67). Esta
afirmacién hecha aqui para la etapa de escolaridad
obligatoria, sirve para todas las demas etapas.

Optar por la educaciéon inclusiva supone
decidirse por una sociedad que se compromete con
la formacién de personas con espiritu ciudadano,
que llega a abordar con responsabilidad y
creatividad las nuevas situaciones con que nos
encontramos en el mundo y en nuestro contexto
cercano.

Como apuntan Murillo, Kricheski, Castro y
Hernandez (2010)

La inclusién tiene que ver con una nueva vision de
la educacion que pone el foco en la consideracion
de las diferencias de los estudiantes en los
procesos educativos, en cuanto a raza, género,
clase social, capacidades, lengua materna,
pertenencia a un grupo cultural u orientacién
sexual, todas ellas directamente ligadas a la idea
de justicia social. (..) Los promotores de la
inclusiéon sostienen que la justicia social puede
alcanzarse no sélo mediante la distribucion de
bienes, derechos y responsabilidades sino, en
especial, a través de la inclusidn significativa de
las personas en los procesos y en las practicas
institucionales. Desde esta perspectiva, los
estudiantes pueden verse excluidos de los
procesos de aprendizaje y de los ambitos de
participaciéon escolar, fundamentalmente por
cuestiones de habilidad, edad raza, clase social,
género, orientacion sexual. Esto de alguna manera
remarca la naturaleza relacional y estructural de
las desigualdades que se manifiestan en los
centros, de modo que la exclusiéon de estos
alumnos no obedece a cuestiones de indole
individual sino que la sola pertenencia a una
minoria genera su propia segregaciéon en los
centros. En este sentido, el objetivo de la inclusiéon
es asegurar que todos los alumnos puedan
participar activamente en los procesos sociales y
culturales de la comunidad escolar. Resulta
importante remarcar que esto implica un cambio
en el sistema y no en las personas. (Murillo,
Kricheski, Castro y Hernandez. 2010, p. 171)

Supone asi mismo, apostar por una sociedad y

una escuela en la que se aborden los retos:

* Delaigualdad entre hombres y mujeres, no
por una concesion sino como derecho.

e La atencion a estudiantes menos
favorecidos para ayudarles a que superen
su situacién, habla de hacer justicia con
aquellos que han tenido menos suerte.

* Los estudiantes con necesidades educativas
especiales y la urgencia de mirar a sus
posibilidades, a sus capacidades para que
ocupen el sitio que les corresponde en la
sociedad.

* De la salud, el cuidado y conservacién del
medio ambiente para que otros lejanos no
sufran las consecuencias de nuestro
consumismo y puedan disfrutar de la vida.

* El desarrollo sostenible y la sociabilidad y
participaciéon civica, de manera que
dejemos en herencia, a quienes nos
sucedan, un planeta en donde se pueda
disfrutar de las riquezas y maravillas que
hemos disfrutado.

* Delallegada de inmigrantes, como aquellos
ciudadanos de otros lugares que llegan con
lo que son, con su diferencia y sus valores
para enriquecernos mutuamente. Y no por
ser una forma politicamente correcta, sino
porque estamos convencidos de que es el
Unico camino para la inclusion social, y asi
nos lo dice la experiencia de paises que se
negaron a ver la realidad.

* Delos derechos humanos en la lucha contra
la discriminacién de todo tipo, del didlogo y
el respeto mutuo.

La educacién puede ayudar a seguir viendo
como normal e imposible de desterrar la
desigualdad existente o puede tener en su horizonte
la utopia de acabar con esa desigualdad. La
Universidad Inclusiva nos hace apostar por la
utopia de la igualdad a todos los niveles, igualdad
que respeta la diversidad y que valora la diversidad
como una riqueza, que ayuda a construir una
sociedad democratica y participativa y, por tanto,
nos impulsa a atrevernos a mirar todas nuestras
acciones desde esta dptica.

Por tanto, consideramos que este enfoque es
importante porque todo lo que se desarrolle
educativamente repercutira en la sociedad.

2. El sentido del cambio: hacia la formacién
en competencias

Los nuevos planteamientos que se estan
produciendo en la docencia universitaria con los
acuerdos llevados a cabo en América Latina, Caribe
y Union Europea (ALCUE o UELAC) a través del
Proyecto Tunning, de sintonizacién de Ilas
Estructuras Educativas, estd suponiendo una
revoluciéon en las Ensefianzas Universitarias. Las
decisiones tomadas en el Proyecto Tunning asi lo
piden (han sido aprobadas por 182 universidades
latinoamericanas y los 18 referentes de los
gobiernos nacionales). No podemos ir solos ya que
las decisiones se van tomando cada vez mas a nivel
mundial.

Por eso, en el trabajo coordinado de 4 tesis que
se plantean en torno al proceso hacia una
Universidad inclusiva, a la Metodologia y el proceso
de ensefanza - aprendizaje, a la Accion Tutorial, a la
evaluacion del desempeiio docente, partimos de las
necesidades expresadas por la UTM, los retos y
prioridades que se propone la misma Universidad,
asi como los referentes tedrico-practicos del
proyecto Tuning de América Latina (p. 15). Con ello
respondemos al principio de respeto a la diversidad
de contextos y de culturas que Tuning promueve.
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Reflejamos aqui, mas adelante, algunas precisiones
tedricas fundamentales de este proyecto.

En primer lugar, dentro del largo proceso vivido
por la Universidad en general para su
transformacién, se plantea una formacién
universitaria basada en Competencias Generales
que garantizan la empleabilidad (Hager, Holland y
Beckett, 2001) y la movilidad profesional y de los
estudiantes, y que se concretan también en
Competencias Especificas.

Pero ;qué es una competencia? La OCDE (1997)
define competencia como capacidad de responder a
demandas complejas y llevar a cabo tareas diversas
de forma adecuada. Es una combinacién de
habilidades, conocimientos, motivacién, valores,
actitudes, emociones y otros componentes sociales
que se movilizan para lograr una accién eficaz.

También Cullen (1996) define las competencias
como “complejas capacidades, integradas en diversos
grados, que la educacién debe formar en los individuos
para que puedan desempefarse como sujetos
responsables en diferentes situaciones y contextos de la
vida social y personal, sabiendo ver, hacer, actuar y
disfrutar convenientemente, evaluando alternativas,
eligiendo las estrategias adecuadas y haciéndose cargo
de las decisiones tomadas”,

Dice Benito en el libro de Blanco (2009), que
desarrollar competencias supone poner al
estudiante, no al profesor ni a la materia, en el
centro del proceso educativo. Y sigue diciendo, en
términos practicos, que el papel del estudiante y del
profesor estd cambiando.

Se trata de un modo de proceder del profesor,
como mediador, que se sitda entre los estudiantes y
el conocimiento para que sean ellos los verdaderos
protagonistas.

“Ensefiar” una competencia es mucho mas que
usarla. Pero una vez que alguno de los profesores
la haya enseflado y pueda garantizar que sus
estudiantes han llegado a dominarla, los que
vengan detrds de ellos podran ya “usarla” sin
mas. Ya no precisaran volver a “ensefiarla (salvo
que la competencia necesite de mayores
precisiones en un nivel superior de dominio)”
(Zabalza 2009, pp. 24-25).

Zabala (2012) afirma que la forma de ensefianza
para el desarrollo de competencias es una antitesis
del modelo tradicional: un simple andlisis de las
implicaciones didacticas de una formaciéon para
todos y en el desarrollo de competencias para la vida,
nos permite concluir la ineficacia de los modelos de
ensefianza basados en la simple exposicion.

El término competencias nos remite, por tanto, a
un saber profundo, a un aprendizaje significativo y a
una red de conocimientos, que afecta a diversas
areas: cognoscitiva (saber), psicomotora (saber
hacer, aptitudes), afectiva (saber ser, actitudes y
valores). Por tanto, abarca todo un conjunto de
capacidades que llevan a la persona a realizar
multiples acciones en diversos contextos.

Desde un modo de proceder del profesor que se
sitla entre los estudiantes y el conocimiento para
que sean ellos los verdaderos protagonistas.

Este nuevo horizonte de la formacién en
competencias obliga a la revisién de planteamientos
y, como consecuencia, de los modos de trabajar en
el aula, ya que para que se desarrollen las
competencias es necesario poner al estudiante en
situacién (Lave y Wenguer, 1991)

La metodologia para que el estudiante se
prepare para la vida exige que el docente utilice
estrategias y métodos didacticos variados y
complementarios: simulaciones, andlisis de casos,
resolucion de problemas, asambleas, proyectos,
investigacion del medio, etc., ligando siempre el
conocimiento tedrico con la practica en diferentes
contextos y poniendo al estudiante “viviendo” lo
que va a tener que realizar en su futuro profesional,
en una gama diversa de situaciones como diversos
pueden ser los espacios profesionales en que pueda
desenvolverse.

Estrategias y métodos didacticos y una dinamica
grupal que no excluyen momentos expositivos, pero
que deben ser aplicados en funcién de las
competencias que hay que desarrollar y las
caracteristicas singulares de cada uno de los chicos
y chicas (Zabala 2012, pp. 16-17).

Y un aprendizaje que alina saber y saber hacer y
que pone de manifiesto el modo en que una persona
transforma su saber en poder hacer, es el que
favorece el desarrollo de competencias.

Cualquier programa universitario ha de servir
para hacer mejores profesionales, etc. No se trata
pues de aprender cosas sino de formarse. Esta es
la gran misiéon de la Universidad, mejorar a las
personas en todo el amplio espectro de
dimensiones en que los estudiantes universitarios
pueden mejorar: como personas, COmo
estudiantes, como personas cultas e intelectuales,
como futuros profesionales. (Zabalza, 2009, p.23).

En primer lugar, es importante sefialar que la
Universidad no tiene sélo el encargo de formar en
disciplinas, sino de formar personas en el amplio
sentido de la palabra, lejos de un concepto
academicista.

Dice Johnston que algunos autores

Proponen un modelo de educacién superior que
hace hincapié en el desarrollo personal como un
proposito clave, y definen el desarrollo en
términos de crecimiento personal, en vez de como
una acumulacién de competencias para el empleo
y como un mero conocimiento de la disciplina. No
se trata de un rechazo romantico de la
disciplinariedad y del desarrollo de competencias,
sino de un desafio para ir mas alld y abrazar una
idea mas amplia respecto al papel de la educacion
superior en la sociedad” (Johnston, 2013. p.44)

Desde el punto de vista académico, los
estudiantes acceden a un modo de entender el
aprendizaje donde es bien importante, y a veces
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dificil, "adaptarse al rigor académico, captar las
convenciones de la redaccién académica, mejorar la
gestion del tiempo y la autorregulacién” (Jonhston,
2013. pag. 46). Un concepto de aprendizaje donde es
preciso desarrollar la autonomia con una mayor
carga de la tarea situada en el trabajo auténomo del
estudiante y en el trabajo cooperativo con los iguales.

Este nuevo planteamiento significa que el
estudiante debe aprender a gestionar el tiempo y a
trabajar de forma sistemdtica y organizada. Lo que
requiere un Plan de trabajo y una autorregulacion
del propio tiempo (Jonshton, 2013). Y al profesor,
estar atento para poder prestar al estudiante la
ayuda que necesita: Teorfas que hay que
desentrafiar, diferentes planteamientos educativos
que hay que conocer y diferenciar para que los
estudiantes puedan ser capaces de identificarlos en
las realidades educativas y profesionales.

Es el rol del profesor mediador desde un modelo
interpretativo, de investigacién-acciéon desde el que,
como dice Madrid

Se busca la construccion individual del
conocimiento, la creacién de leyes propias, la
aplicaciéon de los principios que emanan del
contexto, actuando el profesor basicamente como
facilitador. (...) Se basa en el paradigma de la
investigacion accién y de la ensefianza reflexiva.
Se fomenta un aprendizaje mas reflexivo, por
descubrimiento (método socratico). El profesor
promueve la diversidad de puntos de vista y suele
permanecer neutral. Se tiene en cuenta las
opiniones y creencias del alumnado y construye
sobre ellas. Se trata de resolver los problemas y
los conflictos de aula mediante el didlogo y el
compromiso cooperativo de los implicados.
(Madrid. 1999, p.132)

En el cambio de roles que supone el modelo
educativo de ensefianza-aprendizaje, el alumno se
sitla como actor y protagonista activo y el profesor
como mediador. De todo ello, se deducen
consecuencias metodoldgicas y de seguimiento del
proceso de aprendizaje del estudiante, que implican
una concepcién de trabajo en el centro y un modo
de trabajo en el aula.

3. El paradigma educativo centrado en el
aprendizaje

La Universidad ha experimentado una
transformacion en esta ultima década, como
consecuencia de cambios importantes y necesarios
en la sociedad, en la economia y en la educacion.

En el momento actual hay ya suficiente claridad
para saber hacia qué paradigma se encamina la
educacién (Blanchard, M. (coord.) 2014). Sin embargo,
es interesante que hagamos algunas reflexiones.

En muchos centros de Ensefianza parece
haberse hecho fuerte el paradigma academicista,
centrado en la ensefianza y en un conocimiento de
la ciencia como "imagen fija" y fidedigna de lo ya
descubierto.

Frente a este, el paradigma de Ensefanza-
Aprendizaje pone en interaccion a la Ensefianza y al
Aprendizaje, al Profesor y al Estudiante, en una
construcciéon dindmica del conocimiento, siendo el
estudiante y su proceso de aprendizaje los
protagonistas principales.

Afirmamos con Zabala, en su introduccién al
libro de Perrenoud, que “el problema sustancial e
inexcusable consiste en determinar qué es aquello
que debe poseer una persona para poder dar
respuesta a los problemas y cuestiones, de ahora y del
futuro, de la forma mds acertada posible, y ser
actores  sociales  integrados, adaptados o
transformadores (..), y cudles han de ser las
competencias que el sistema educativo, y en concreto
el sistema escolar, debe establecer como objeto de
aprendizaje”. (Perrenoud. 2012, p.14)

Dice Poblete:

Realizar un programa contando con que el
estudiante tiene datos (...) y es capaz de, ayudado,
elaborar conocimientos, que, compartidos, forman
parte de una nueva cultura, que se convertira en
sabiduria. Hacer al estudiante responsable de su
aprendizaje, ayudarle a prepararse para que se
inserte en la sociedad no como un profesional
gran conocedor de los suyo, sino como un
profesional ciudadano capaz de resolver
problemas en un area determinada, exige unos
comportamientos distintos a los de nuestra
practica docente.” (Poblete. 2006, pp. 83-84).

Y en este caso, el cambio de paradigma es
especialmente importante, pues se trata de
profundizar en la preparacion de futuros
profesionales y ciudadanos comprometidos con su
sociedad, desde un planteamiento inclusivo, de
equidad, donde cada estudiante debe aportar lo
mejor de si mismo, por lo que debe desarrollar al
maximo las competencias exigidas. Esto convierte al
proceso de cambio en una exigencia de justicia con
los futuros ciudadanos que, a su vez, aprenderan lo
que es el compromiso con los otros, en la medida en
que ofrezcamos modelos educativos que busquen la
inclusién social.

Este paradigma de Ensefianza-Aprendizaje: su
fundamento, sus objetivos, sus estrategias, su caracter
cooperativo se convierte en modelo de referencia para
estos futuros profesionales y ciudadanos.

Vamos constatando pues, el paso de un concepto
de profesor técnico, soporte de la ciencia y
trasmisor del conocimiento, a un profesor
mediador, que ayuda a descubrir, a avanzar en el
conocimiento, que facilita herramientas para el
aprendizaje; pasamos de una mirada al alumnado,
de forma individualista y al microscopio, a una
concepcidn del individuo en relacién con los otros y
con su sociedad, donde los comportamientos estan
también ligados al entorno concreto; de un
conocimiento centrado en unos pocos, a un
conocimiento con fecha de caducidad y al que se
puede acceder por numerosas vias; de un concepto



Revista Internacional de Educacién y Aprendizaje, 6(2), 2018, pp. 1-13

de curriculo cerrado y comun para todos, a un
planteamiento curricular abierto y capaz de ser
adaptado a las caracteristicas del sujeto.

Como consecuencia de todo ello se producen
cambios en los diferentes aspectos del hecho
educativo:

a) cambios en el objeto de la intervencion
educativa. Se pasa de buscar que el alumno
sepa mas cosas, a pretender el desarrollo
de capacidades, que ayuden al sujeto a la
maduracién personal, a ser mas persona, a
ser un sujeto social responsable y
comprometido con su contexto social...

b) cambios en la motivacién, pasando de
buscar situaciones motivadoras para el
aprendizaje, a que la motivacién nazca de
sentirse, el propio alumno, el protagonista
del su aprendizaje.

c) cambios en la metodologia, pasando de
seguir la logica de la materia y de un
aprendizaje por repeticién, a hacer un
proceso cognitivo acorde con el desarrollo
psicoldgico y un aprendizaje estructurado a
partir del nivel de comprensiéon y
construccion personal del alumno.

d) cambios en la evaluacidon, pasando de
valorar fundamentalmente lo que “sabe” a
través de cuestionarios, examenes, etc., a
analizar los procesos, los microcambios, lo
que sabe “a medias” para favorecer su
desarrollo, y que el conocimiento pase de la
Zona de Desarrollo Proximo a la Zona de
Desarrollo Real, utilizando instrumentos
dindmicos capaces de hacer el seguimiento
del mismo proceso de aprendizaje.

e) Cambios en la figura del profesor que se
convierte en mediador entre el conocimiento
y el estudiante, y en conductor y guia de su
proceso de aprendizaje, en un tutor que
anima, impulsa y ofrece claves a los
estudiantes, a todos los estudiantes sin
excepcion, para que realicen el proceso y lo
culminen con éxito. Por tanto, al profesor se
le pide, también, el desarrollo de nuevas
competencias profesionales para desarrollar
con responsabilidad su trabajo como docente.

Estos procesos de cambio requieren nuevos
escenarios y nuevos modos de desarrollar el rol de
profesor, cambios en el rol del alumno y en el modo
de abordar el aprendizaje de forma activa, lo que
significa también un nuevo concepto de la
Educacion Universitaria.

..el Unico cambio que puede tener la
consideraciéon de tal, es aquel que favorece y
provoca un reposicionamiento de la mentalidad de
los individuos y los grupos. (Fullan, 2002)

Dichas experiencias nos invitan a buscar
maneras de transitar desde un saber pre-
constituido que el profesorado entrega al alumnado,
hacia la co-construccién del conocimiento donde el

aprendizaje es entendido como una conversacion
polifénica, continua y negociada (Correa vy
Aberasturi, 2013).

3.1. ;Qué significa poner el aprendizaje en el
centro del proceso? El rol del estudiante como
protagonista

Los estudiantes son el centro del proceso de
aprendizaje en wuna perspectiva de educacion
continua en el dmbito universitario y del continuo
de aprendizaje a lo largo de la vida, y se consideran
actores y protagonistas de su propio aprendizaje.

Desde el punto de vista académico, los
estudiantes acceden a un modo de entender el
aprendizaje donde es bien importante, y a veces
dificil, "adaptarse al rigor académico, captar las
convenciones de la redaccién académica, mejorar la
gestién del tiempo y la autorregulacion” (Jonhston,
2013, p.46), y donde es preciso desarrollar la
autonomia y la responsabilidad con una mayor
carga del trabajo auténomo del estudiante y del
trabajo cooperativo con los iguales (expresado en
los créditos ECTS que formulan el trabajo que le
corresponde al estudiante).

Pero mas alld del desarrollo de las competencias
no podemos olvidar, como sefiala este autor que
“cualquier programa universitario ha de servir para
hacer mejores profesionales, etc. No se trata pues de
aprender cosas sino de formarse. Esta es la gran
misién de la Universidad, mejorar a las personas en
todo el amplio espectro de dimensiones en que los
estudiantes universitarios pueden mejorar: como
personas, como estudiantes, como personas cultas e
intelectuales, como futuros profesionales” (Jonhston,
2013, p.23).

Puesto que el trabajo es de tales dimensiones es
importante que el profesor sepa hacia dénde va y
trabaje en equipo con otros profesionales buscando
qué es necesario para formar a personas que son
ese futuro dificil de prever y de imaginar.

3.2. El profesor, pieza clave para el cambio de
modelo educativo

Darling-Hammond (2001), dice que lo
verdaderamente importante son los conocimientos
que el profesor tenga sobre educacién, lo que el
profesor sepa hacer y la actitud que tenga ante sus
alumnos.

Las propias caracteristicas de los estudiantes a los
que formamos en la actualidad también nos exigen
cambiar. Es una generacion que utiliza
ordenadores, internet, teléfonos moviles, etc., que
vive como algo cotidiano y natural la conectividad,
la interactividad, la inmediatez(..) Como afirma
Mossuto (2009, p.8), los profesores “ya no
podemos ser exclusivamente el instructor, que
difunde informacién/conocimiento a través de
clases magistrales y diapositivas de powerpoint”
(Skiba y Barton, 2006); necesitamos alejarnos del
paradigma de ensefianza centrado en el profesor,
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hacia un paradigma mas centrado en el estudiante.
Nuestro rol debe ser mas el de facilitador, mentor,
guia (Rodriguez et al., 2014, p.18).

En este nuevo escenario, se hace necesario que
el profesorado aprenda a hacer las cosas de otro
modo e incorpore ese nuevo planteamiento de
profesor, con un nuevo rol, que exige también
nuevos modos de hacer en la practica, porque
aprender y hacer son acciones inseparables (Dewey,
1938; Lave y Wenger, 1991; Rodriguez et al. 2014).

Entonces, ;qué es lo verdaderamente importante
para que la universidad asegure una accién positiva
sobre el estudiante? Volvemos a lo que dijimos mas
arriba: la clave esta en el profesor mediador.

Dice Coll, Onrubia y Mauri (2008) que el
mediador favorece "un proceso de construccién y
reconstruccion de significados y de atribucién
progresiva de sentido llevado a cabo por el alumno o
aprendiz 'y referido a contenidos complejos
culturalmente elaborados, establecidos y organizados"
(p.35). El mediador sélo "ayuda" porque el proceso
de construccidn se hace en el interior del individuo.

Mas recientemente, estamos hablando de
coaching, aplicado a la formacién de profesionales, a
los futuros educadores que emprenden este camino
(Rodriguez et al., 2011) y entre ambos conceptos hay
cada vez mas semejanzas y puntos de encuentro.

Es importante saber que, como en otras
realidades, a ser mediador o coaching se aprende.

3.3. Estrategias metodoldgicas docentes

El trabajo por competencias, el nuevo rol del
estudiante y del profesor precisan de un cambio de
mentalidad en el modo de trabajo de los docentes:
De un trabajo individualista del profesor,
desconectado de otras materias pasamos a un
trabajo en equipo, en colaboracién, puesto que las
competencias son compartidas por varias
asignaturas y se desarrollardn gracias al trabajo
interdisciplinar.

Este trabajo en colaboracién necesita de la
utilizaciéon de metodologias que permitan el analisis
y reflexiéon, el trabajo cooperativo, la puesta en
comun y el debate entre los profesionales.

Por eso nuestros procesos formativos apuestan
por el trabajo con situaciones reales, con el trabajo
que los docentes tienen entre manos, con la
resolucion de problemas y casos vinculados a la
practica profesional, fomentando el trabajo
cooperativo entre iguales, la investigacién, la
interdisciplinariedad y el contacto con realidades
educativas para su analisis critico.

Senalamos, a continuacién, desde la practica
profesional y desde autores que trabajan en torno a
ello una diversidad de estrategias metodoldgicas
que nos van a permitir trabajar en estos procesos
formativos y que quieren ser referencia para que los
docentes se atrevan a trabajar de formas diversas
en el aula, atendiendo asi a los diferentes estilos de

aprendizaje, motivaciones y formas de construir el
conocimiento:

* (lases tebricas o exposiciones preparadas
por el profesor en las que se plantearan los
contenidos del programa.

* Trabajo personal y auténomo, dirigido por
el profesor a través de las tutorias, que
permiten al alumno adquirir las destrezas y
competencias propias de cada asignatura.

¢ C(lases presenciales obligatorias con tiempo
para la exposicion, el trabajo en equipo, la
reflexion y el debate.

e Utilizacién de la resolucién de problemas,
de casos y de metodologias cooperativas.

* (lases practicas a través de sesiones en las
que se programaran actividades orientadas
a la aplicacion de los conocimientos a
situaciones concretas.

* Realizacién de tutorias de asesoramiento
individual y/o en grupo para el
seguimiento de las actividades propuestas.
En estas sesiones se ayudard a resolver
dudas, planificar trabajos, etc.

* Trabajos dirigidos llevados a cabo en
equipo.

* Actividades de auto-evaluaciéon: Para la
realizacion de estas actividades se
dispondra de materiales que se facilitaran:
transparencias, presentaciones, enlaces,
lecturas, tareas, problemas y ejercicios de
autoevaluacion, rubricas.

* Actividades académicas dirigidas, en las
que los estudiantes trabajaran de forma
individual o en equipo para preparar el
trabajo asignado a la materia.

* Seminarios de tematicas concretas con
actividades como conferencias, charlas-
coloquio de discusién sobre aspectos del
temario del programa, con el fin de
fomentar los procesos de razonamiento y
argumentacion en los estudiantes.

* Presentacion de trabajos realizados por los
estudiantes. Con  partes para la
presentaciéon y el debate de los trabajos
realizados en  equipo, donde se
desarrollaran competencias de expresion
oral, trabajo en equipo, liderazgo,
creatividad y dinamismao.

* Actividades en talleres que permitan saber
y saber hacer en aspectos determinados.

* Actividades presenciales y no presenciales.

e Presentacion en el aula, en clases
participativas, de conceptos y
procedimientos asociados a las materias

La evaluacion se realizara de forma continua a
través de las actividades que se deban realizar a lo
largo del proceso.
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Marco metodoldgico
4. Contexto

En su Plan de Mejora la UTM se define asi

La UTM es una entidad laica y democratica,
garantiza la libertad de pensamiento y de
expresion, tanto en el ejercicio de la catedra como
en las actividades docentes, estudiantiles,
administrativas, de investigacién y de vinculacion
con la sociedad, dedica sus esfuerzos a la
busqueda constante y sistematica de la excelencia,
la pertinencia, produccion 6ptima, transmision del
conocimiento y desarrollo del pensamiento
mediante la autocritica, la critica externa y el
mejoramiento permanente.

En el ejercicio de sus principios, garantiza a todos
los sectores del Sistema de Educacién Superior las
mismas posibilidades en el acceso, permanencia,
movilidad y egreso del sistema, sin discriminacion
de género, credo, orientacion sexual, etnia, cultura,
preferencia politica, condicién socioeconémica o
discapacidad, aplicando medidas de accién
afirmativa, de manera que las mujeres y otros
sectores histéricamente discriminados participen
en igualdad de oportunidades en los concursos de
merecimientos y oposicion.

Los valores institucionales que rigen el quehacer
institucional son: Responsabilidad entendida
como la capacidad de asumir las consecuencias de
sus acciones y omisiones, Compromiso con la
excelencia académica meta superior permanente y
cotidiana, Honestidad manejando los asuntos
personales e institucionales con integridad y
probidad, Trabajo comprometido con el prestigio
de la UTM e Imparcialidad en las decisiones
institucionales y motivadas por la busqueda de la
verdad y el desarrollo integral de la patria
ecuatoriana. (Plan de Mejora la UTM. 2016, p. 5).

En la definicion que hace la UTM de su visién,
plantea los valores sobre los que se asienta:

La UTM tiene como visién, constituirse en una
institucién universitaria lider, referente de la
educacién superior en el Ecuador, promoviendo la
creacion, desarrollo, transmisién y difusién de la
ciencia, la técnica y la cultura, con reconocimiento
social, proyeccién regional y mundial. La manera
como la UTM monitorea el logro de su visién asi
como la forma en la que difunde y hace que los
valores hagan parte de la cultura organizacional
(Plan de Mejora la UTM. 2016, p. 5).

Los planteamientos humanisticos, de valoracién
de actitudes y valores, hace que esta Institucién
Educativa  coincida  plenamente con los
planteamientos que nos ofrece Tuning.

La poblacién a la que van dirigida las 4
investigaciones es el profesorado de la UTM. Esta
institucion de educacién superior tiene en su
plantilla méas de 980 profesores.

En la actualidad la UTM cuenta con 35 carreras,
integradas en 10 Facultades, ubicadas en la matriz
de Portoviejo y en tres extensiones dentro de la
provincia (Santa Ana, Chone y Portoviejo).

5. Problema de partida

La Instituciéon Educativa, como sucede en muchas
ocasiones, se sitla entre una realidad de la que
quiere salir: un modelo tradicional, basado en la
leccién  tradicional, en un planteamiento
individualista del trabajo del profesorado, en una
diversa e incluso contradictoria visiéon del papel del
profesor y del estudiante. .. y una realidad a la que
quiere llegar:

* El cambio hacia una Institucién que se
centra en el estudiante y en su proceso de
aprendizaje.

* Que concibe al profesor como mediador,
preocupado porque su modo de ensefiar
responda a las necesidades de mejora de
sus estudiantes,

¢ Conocedor del proceso de aprendizaje de
cada uno de sus estudiantes e impulsarlo
hacia un final exitoso de sus estudios.

* Que quiere el perfil de un profesor en
proceso de formaciéon continua, para
responder a las exigencias de un mundo
cambiante.

* Profesorado que piensa, reflexiona, toma
decisiones en equipo y estd pendiente de
incidir positivamente en la realidad a
través de innovaciones.

¢ Un profesor que se autoevaltia y que hace
entrar su evaluacién como docente de
forma natural, como una medida mas para
su propia mejora.

Y al propio tiempo, ésta instituciéon impulsa a sus
docentes a  progresar 'y a  responder
comprometidamente con su trabajo en la mejora de
la calidad de su Institucién Educativa.

De ahi que los doctorandos hayan sido
plenamente conscientes de que querian realizar una
investigacion que provocara el cambio y la mejora
institucional. Por lo que ante la problematica que se
desprendia de los analisis institucionales, se
plantearon como respuesta cuatro investigaciones,
coordinadas entre si, que involucraran al resto de
los docentes en una acciébn comun, con la
Investigacion-Accion como metodologia principal,
donde son los propios participantes los que se
involucran en el cambio y motivan a otros en dicho
cambio.

En esta tarea han estado y estan los doctorandos
comprometiendo a sus compafieros para
emprender juntos la aventura de la reflexion sobre
su propia accion.

6- Diagnéstico

Para proceder al disefio de la Investigacién-Accién
en las 4 tesis, se han realizado diversos
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acercamientos a la realidad de la UTM, a través de
las siguientes estrategias:
* Acercamiento a la UTM a través del estudio
y andlisis de la documentacién oficial y a
través de las problematicas concretas
disefiadas en cada tesis.
* Debate y andlisis con los doctorandos, a
través de sus especificas tesis.
Y se espera contrastar con autoridades que estan en la

gestion de la propia Universidad.

6.1.En cuanto al enfoque de inclusion y a que en
este enfoque estén comprendidos todos los
estudiantes

Dentro de las necesidades en relacion a los procesos de
inclusién educativa expresadas en el FODA del Plan
Estratégico del Desarrollo Institucional (PEDI. 2 de
enero del 2013) menciona como debilidad: Escaso plan
de mejoramiento de las condiciones de accesibilidad
para estudiantes con capacidades diferentes.

Otra necesidad de la UTM es: Investigar,
promocionar, gestionar y crear todas las
herramientas posibles que se encaminen o promover
lo igualdad de oportunidades y la inclusién educativa,
esta se encuentra expresada en las Politicas de la
Unidad de Bienestar Estudiantil de la Universidad
Técnica de Manabi (29 de julio de 2014)

En el capitulo IV de las Politicas de accién
afirmativa de la Universidad Técnica de Manabi (11
de diciembre de 2014) sefiala todo lo relacionado a
la accesibilidad segun las normas dictadas por el
Instituto Ecuatoriano de normalizacién.

En el capitulo V se rescata del articulo 34 que
dice que los miembros de la comunidad
universitaria deberdn ser capacitados en las areas:
Discapacidad, etnia, factor econémico, equidad de
género, interculturalidad, entre otros.

En el Estatuto Organico, La Universidad Técnica
de Manabi se propone:

Ofrecer una formacioén cientifica y humanistica del
mas alto nivel académico, respetuosa de los
derechos humanos, de la equidad de género y del
medio ambiente, que permita a los estudiantes
contribuir al desarrollo del pais y a una plena
realizaciéon profesional y personal. Esto esta
expresado en el Titulo II Capitulo II, Articulo 18,
numeral 4, del Estatuto Organico de Ila
Universidad Técnica de Manabi

Eliminar toda forma de discriminacién y a
garantizar la igualdad de oportunidades de grupos
humanos tradicionalmente discriminados, dentro
y fuera de los predios de la Universidad Técnica de
Manabi. Es una prioridad que la UTM sefiala en el
Titulo I, Capitulo I, articulo 1, en el Reglamento de
Politicas de Acciéon Afirmativa de la Universidad
Técnica de Manabi.

En el titulo I, el capitulo II, articulo 3 refiere
propenden a garantizar la igualdad de
oportunidades en el acceso, permanencia,
movilidad y egreso en la Universidad Técnica de
Manabi, en observancia a los principios

constitucionales que establecen que nadie sea
discriminado.

6.2. En cuanto al cambio metodolégico que
propicie un cambio de paradigma educativo en
la Universidad

Las necesidades que se ven reflejadas a través del
cuestionario ad-hoc pasado a las Docentes de la
facultad de Filosofia Letras y Ciencias de Ila
Educacion, es que a pesar de que el profesorado
recibe capacitaciones de formacién continua y que
se siente capaz de dominar su diddactica, existe una
clara y marcada necesidad de capacitarse en nuevas
metodologias activas que favorezcan el proceso
enseflanza-aprendizaje, y que ademads permitan la
transicion al paradigma de aprendizaje.

La Universidad expresa en su apartado “Enfoque
metodoldgico para el aprendizaje” que el trabajo
didactico requiere que el docente trabaje
metodologias en las que se desarrollen circuitos
de aprendizaje caracterizados por ser expansivos,
extensivos y de profundizacién, para que el
estudiante pueda establecer conexiones, descubra
dimensiones, asi como crear, emprender y
transferir conocimientos en diferentes contextos
(CES, 2014), propiciando el desarrollo de
competencias  genéricas 'y especificas, y
estableciendo condiciones para que el alumno se
desempefie en un mundo laboral competitivo.
(Modelo Educativo U.T.M, 2015, p. 59-60)

En este sentido el modelo educativo de la
Universidad Técnica de Manabi requiere de sus
docentes el uso de metodologias que ademas de
generar espacios creativos, favorezcan el logro de
aprendizajes y den sentido a la relacién didactica; se
ajusten permanentemente al concepto de
aprendizaje, objetivos, contenidos educativos y
contexto en que se realizan; y vinculan, de manera
armoniosa, la relacién docente - estudiante.

Haciendo referencia a lo anterior podemos
concluir que a pesar de que el profesorado recibe
capacitaciones de formacién continua y que se
siente capaz de dominar su didactica, existe una
clara y marcada necesidad de capacitarse en nuevas
metodologias activas que favorezcan el proceso de
enseflanza-aprendizaje, y que ademads permitan la
transicion al paradigma de aprendizaje.

6.3. En cuanto a la tarea del profesorado
como docente que realiza el seguimiento de
los estudiantes a través de la Accion Tutorial

El andlisis de la vida académica y gestiéon de la UTM
considera los siguientes aspectos:

* Organizar la docencia bajo el postulado
“Educacion centrada en el estudiante y en
el aprendizaje”, lo cual implica reconocer, al
menos, que:

0 El estudiante es el principal gestor
del conocimiento.
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0 El profesor es guia y debe ser
ejemplo para sus estudiantes.

* El trabajo de los estudiantes es clave para

alcanzar autonomia en el aprendizaje y
para su proceso formativo. Pag. 30

En el Andlisis FODA que dio lugar al Plan
Estratégico aparecen como debilidades y con
necesidad de actuacion:

¢ Estudiantes que ingresan a la universidad

poseen algunas deficiencias académicas

e  Altas tasas de desercién y repitencia. Pag. 36

Y en cuanto a las prioridades y retos de la UTM:
Implementar un plan de accién tutorial de la UTM.

Por otro lado en las metas acumuladas hasta el
2017 se proyecta un Plan Tutorial ejecutado y
evaluado al 100% de los estudiantes para evitar la
repitencia y desercién, pero que no ha producido
los resultados deseados.

La necesidad de capacitar y preparar al
profesorado para un cambio de paradigma, que
permita implementar un plan de Accién tutorial
desde el Modelo Educativo que se propone la UTM.

Cumplir con los estandares de calidad
propuestos por el CEAACES con el objetivo de
mejorar la categoria en la que actualmente se
encuentra.

6.4. En cuanto al proceso de evaluacion
docente

En el Plan de Mejoras Institucional (PEDI), se
identifica en la seccién del dmbito educativo (Pag.
30), que debe existir una “educacién centrada en
el aprendizaje y en el estudiante”.

Este paradigma, se profundiza en el mismo
documento (PEDI-UTM, pag. 30-31), cuando se hace
un andlisis de la vida académica y gestion de la UTM
y se considera entre varios aspectos:

El objetivo estratégico nimero ocho del PEDI
plantea la necesidad de Desarrollar el Sistema de
Evaluacién Periodica Integral y del Desempeiio
Académico de los profesores e investigadores.
Este objetivo se logré, pero los procesos de
evaluacion y autoevaluaciéon han propuesto retos y
metas que alcanzar.

En el informe de evaluacién de la carrera de
Agronomia se dijo, “faltan los informes de las
evaluaciones docentes. No hay estrategias para
el mejoramiento del desempeifio docente.”

Por lo que si se desea mejorar la calidad de los
servicios educativos se requiere que se suplan estas
necesidades detectadas en el funcionamiento
académico de la UTM:

* Redisefiar el Sistema de Evaluacion Integral
del Desempeiio Docente.

* Evaluar al 100% de los profesores.

*  Ejecutar un Plan de Capacitacién en funcion
de los resultados de la evaluacion.

* Implementar el modelo educativo de la
UTM.
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¢ Unaprioridad parala UTM, es establecer un
Sistema de Evaluacion del Desempeiio
docente, que permita utilizar sus
resultados para realizar una
capacitacion del profesorado.

* La necesidad de capacitar y preparar al
profesorado para un cambio de paradigma,
que permita implementar todo el rediseiio
de las carreras, desde el Modelo Educativo
que se propone la UTM.

e Cumplir con los estandares de calidad
propuestos por el CEAACES con el objetivo
de mejorar la categoria en la que
actualmente se encuentra.

7. Metodologia de trabajo: investigacion -
accién

En las cuatro tesis se emplea una investigacién
mixta: cualitativa y cuantitativa.

En la cuantitativa se utilizan estadisticos
descriptivos y correlaciones entre variables que
ayudan a la comprensién de cémo esta el tema en la
actualidad en la UTM.

En la metodologia cualitativa, por las
caracteristicas del trabajo que se realiza, que
permite un proceso reflexivo vinculando
investigacion, accion y formacién, se decidi6
trabajar desde un planteamiento de Investigacién-
Accién.

Algunos autores lo definen a partir de los
siguientes elementos:

* Proceso reflexivo que vincula investigacion,
accibn y formacién, realizada por
profesionales de las ciencias sociales,
acerca de su propia practica. Se lleva a cabo
en equipo, con o sin ayuda de un facilitador
externo al grupo (Bartolomé, 1986).

* Investigacion sobre la practica, realizada
por y para los practicos... son participantes
iguales, deben implicarse en cada una de
las fases de la investigacion. La implicacion
es de tipo colaborativa. Requiere
comunicacién simétrica... en términos de
igualdad, y una participaciéon colaborativa
en el discurso tedrico, practico y politico
que es el sello de la investigacién-accion
(Kemmis, 1988).

¢ Kemmis y Mc Taggart (1992) plantean que
lal-Aes:

0 Participativa: Las personas trabajan
para mejorar sus propias practicas.
Sigue una espiral introspectiva:
planificacién-accion-observacion-
reflexion

0 Colaborativa: Se realiza en grupo por
las personas implicadas.

0 Proceso sistematico de aprendizaje
orientado a la praxis.

0 Induce a teorizar sobre la practica.
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0 Somete a prueba las practicas, las ideas
y las suposiciones.

0 Implica registrar, recopilar, analizar los
propios juicios, reacciones,
impresiones. Exige un diario personal
para anotar reflexiones.

0 Es proceso politico porque afecta a las
personas, realiza andlisis critico de
situaciones; precede progresivamente a
cambios mas amplios.

Desde estos planteamientos que coinciden con
los objetivos de nuestro trabajo se buscé el modelo
de Investigacion que mas se acercaba a las
posibilidades de trabajo real con los docentes. Se
eligié un modelo técnico (Kemmis) por la existencia

Figura 1.- Proceso de investigaciéon - Accién

de asesores que conduciran el proceso hacia un
planteamiento emancipatorio que tendrd lugar
cuando el profesorado tome la iniciativa del cambio
y aprenda a plantear procesos de Reflexién-Accién-
Reflexion.

El modelo que se emplea se lleva a cabo con el
apoyo de un grupo coordinador compuesto por los
doctorandos y algunos de los profesores de las
Facultades correspondientes.

El proceso de la I-A tiene un planteamiento en
espiral con 3 ciclos de trabajo con los profesores
que permita la reflexion-formaciéon-formulacion de
estrategias nuevas-elaboracion de nuevos
instrumentos-trabajo en el aula y vuelta a la
reflexion.

12- Reflexiéon desde la
practica y formulaciéon de
necesidades

52.- Experimentacion y
valoracion de la
experiencia

29.- C(larificaciones y nuevos
planteamientos tedricos en
funcién de la practica.

Q.- Formulaciéon de
estrategias de cambio para
llevarlas a cabo en el aula

4°.- Elaboracién de
instrumentos y
materiales

Fuente: Blanchard y Muzas, 2016.

8. Conclusiones de proceso

Aunque el trabajo estd en proceso, todo el camino

vivido entre los doctorandos ha invitado a una

accién conjunta desde el principio y a dar los pasos
conscientes de su interdependencia.

El trabajo en cuatro tesis con profesorado de una
misma universidad, que en un principio se
plantearon con tematicas y procesos separados, se
han ido concibiendo con el tiempo en un camino
comun, gracias a la metodologia de Investigacién -
Accién propuesta.

Por ello, podemos llegar a conclusiones muy
positivas del proceso realizado hasta ahora.

1. Se trata de un proceso coordinado, avalado y
refrendado por la Organizacion de la UTM,
donde las autoridades académicas favorecen,
apoyan e impulsan este trabajo.

Este proceso ha llevado a la comprension de la
necesidad de un trabajo en equipo que era también
necesitado y buscado por la propia Universidad.

2.- Tiene el objetivo de reflexionar y pensar
sobre los cambios necesarios en la practica. Se
van realizando procesos tedérico - practicos
comenzando a pensar desde la practica de los
profesores para comprender qué sostenia su hacer.
Y se buscan planteamientos mdas acordes con las
necesidades de la Universidad, desde algunos
previos acordados.

3.- Los procesos estan protagonizados por el
propio profesorado que entra en una dindmica de
Investigaciéon-Accion.

Aunque se ha elegido una modalidad de
Investigacién - Accion técnica, el profesorado se
siente protagonista y capaz de liderar en el futuro
procesos semejantes, gracias a la claridad de los

procesos planteados y vividos.
4.- Juntos, los profesores implicados en cada

tematica, se forman en temas especificos que les
permitiran realizar innovaciones.
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Un nuevo enfoque del trabajo en equipo, que
ademas se vuelve interdisciplinar a través de
estrategias muy concretas, y a través del debate.

5.- Procesos que llevan a plantear cambios
institucionales.

Porque existe una organizacién consciente de las
problematicas que deben afrontar y buscan modos
de alentar el compromiso en el profesorado.

Se parte de las necesidades, prioridades y retos
de la propia Universidad. No son procesos paralelos
sino que se empuja en la direccion donde esta
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planteada la propia necesidad, como reto y
prioridad.

Se reflexiona y se piensa en la direcciéon de lo

que sera positivo para el propio desarrollo de la
Instituciéon Educativa, respetando las peculiaridades
del propio contexto.
6.- Se cimenta en la satisfaccion de los propios
doctorandos que perciben cémo su trabajo
responde a las necesidades de su Institucién y
comprueban que el trabajo que realizan es en favor
del desarrollo institucional.
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a base de la investigacion e innovacién
educativa es la observacion sistematica de la
realidad preguntandose el porqué de lo que
sentimos y percibimos por los sentidos con el
objeto de iniciar un proceso de reflexiéon y busqueda
de soluciones adecuadas y coherentes mediante
hipétesis que justifiquen la tesis de trabajo.

Partiendo del caso que nos ocupa, "La experiencia
enseflando, observando y reflexionando sobre la
influencia del movimiento corporal y el gasto
energético como elementos motivantes sobre el
aprendizaje y la memorizacién”, ;se podria aprender y
memorizar poniendo al alumno en situacién de
movimiento corporal con gasto energético motriz y
mental para el desempefio de sus tareas consideradas
propiamente cognitivas en asignaturas diferentes a la
Educacién Fisica?

Segin Ken Robinson en su obra EI Elemento,
Gillian, la protagonista de su primera historia, no
podia estar sentada ni un instante ya que necesitaba
moverse para poder pensar. ;Y qué le motivaba e
impulsaba a moverse para poder pensar? Al
analizar el comportamiento del alumnado de
infantil y primaria, durante su tiempo de ocio en el
colegio, éstos se mueven constantemente utilizando
para ello sus habilidades motrices basicas, el
equilibrio y la coordinacién (mientras juegan), es
decir, aprenden y se adaptan al medio moviendo el
cuerpo y gastando energia tanto motriz como
cognitivamente.

Para desarrollar esta hipétesis de trabajo existen
diferentes modalidades de investigacion educativa.

En primer lugar, la investigaciéon descriptiva
estudia los acontecimientos tal y como suceden, sin
manipular ninguna variable, tal y como sucede en
los estudios correlacionales que tienen un caracter
cuantitativo de la medida, y que tratan de asociar o
relacionar ideas donde una dependeria de la otra, es
decir, la variable dependiente (VD) se subordina de
la variable independiente (VI).

En segundo lugar, las investigaciones
experimentales estudian lo que sucede a una
variable cuando ésta es influida por la manipulacién
de otra asociada con el objetivo de buscar causa -
efecto. En este caso enmarcariamos los estudios
cualitativos que estudian el significado de los
comportamientos del ser humano en un contexto
socio - cultural con la misién de adquirir
conocimiento.

Como Docente en activo, investigar en el ambito
educativo para mejorar sus procesos me ha
resultado muy satisfactorio, ya que la realidad
educativa es cualitativa, es decir, no es directamente
medible ni susceptible de experimentacion directa
debido a que se basa en valores, creencias y
significados propios de cada contexto. La
subjetividad e imprecision de los resultados es
innegable dado que el desarrollo y la maduracion de
6rganos y sistemas es totalmente diferente en el
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tiempo de un sujeto a otro tal y como se defiende
desde la atencion a la diversidad del ser humano.

No se puede ser igual de precisos y exactos que
con métodos cuantitativos porque no se disponen
de instrumentos ni técnicas precisas a ese nivel
para su realizaciéon pero no por ello debemos
renunciar a su estudio e investigacion tal y como
exponen McMillan, ].H., Schumarcher, S. (2005).

Es sobradamente conocida la dificultad de
investigar hechos en el ambito educativo por las
restricciones que el contexto impone pero, sin
embargo, las metodologias experimentales son
procedimientos nutiles para la investigaciéon e
innovacién educativa. A partir de aqui, la utilizacién
de otros métodos, a posteriori, complementaran y
daran mayor validez y rigor al estudio.

Que el investigador sea participe del fenémeno
que estudia es otra dificultad afiadida visto que
podria verse comprometida su independencia y
neutralidad por formar parte, es decir, la
objetividad podria ser afectada porque participa
con sus ideas, creencias y valores que influiran en el
objeto de estudio.

Por dltimo, el contexto educativo es variable en
el tiempo y espacio por lo que seria complicado
establecer regularidades, generalizaciones y reglas
validas por lo que tendriamos que hablar de teorias
o paradigmas.

En este sentido, el paradigma critico o socio -
critico intenta superar tanto el paradigma
cuantitativo como el cualitativo; ni exclusivamente
empirica ni interpretativa, ya que su finalidad seria el
analisis de la realidad social en continuo cambio para
dar soluciones y resolver problemas sociales
utilizando para ello la metodologia de Ila
investigacion - accion. Este tipo de metodologia tiene
como objetivo dar soluciones a problemas reales y
concretos, sin animo de querer generalizar, y
también mejorar la accién docente educativa,
Bisquerra (1989:279). Es la forma de investigar mas
idénea en el aula como maestro, segiin Kurt Lewin, y
un modo eficaz de incluir e investigar en innovacién
educativa para la mejora del proceso de ensefianza -
aprendizaje (E-A) en un dambito donde los cambios e
innovaciones tardan bastante tiempo en adoptarse
con caracter general, segun Cohen y Manion (1985;
en LaTorre, Rincén y Arnal, (1996:277). Ademas, es
una alternativa para la resolucion de problemas del
grupo - clase aunque sin el rigor de una investigacion
propiamente cientifica.

Para de Miguel (1980:79) la investigacion -
accion es una metodologia con las siguientes
caracteristicas:

* Supone una verdadera aproximacion
rigurosa y sistematizada con base en la
reflexion del maestro docente.

* Su objetivo es mejorar e innovar la practica
docente dentro del aula siendo participe.

* Es una metodologia basada en Ila
observaciéon - planificacion - accién -



reflexién, para volver a tomar decisiones de
mejora continua, por lo que es revisado
constantemente convirtiéndose en una
verdadera planificaciéon abierta y flexible
donde el alumno es lo mas importante.

* Laevidencia empirica y la intersubjetividad
en las observaciones y consecuentes
reflexiones sobre la propia practica
docente, son los pilares basicos en los que
su sustenta.

¢ Por ultimo, esta implicacién docente
conllevaria mayor desarrollo y crecimiento
tanto en el aprendizaje del discente como
en lo personal y profesional del docente.

Para Bisquerra (1989:185), la metodologia de
investigacion accién no necesita que la muestra sea
representativa sino que pretende la mejora de un
contexto para poder ser exportado a otros con los
debidos ajustes idiosincrasicos y socio - culturales.

LaTorre, Rincén y Arnal (1986:277) sefialan que
el objeto de investigacion es la practica docente, los
problemas reales para buscar soluciones validas por
medio de la observacién participante tomando
notas de campo antes de actuar. Cohen y Manion
(1985) exponen que por “problema” también
podemos entender la necesidad de introducir una
innovacién curricular que llegard a su cenit
mediante una propuesta de proyecto experimental
de investigacion en innovacién educativa.

Con base en la curiosidad innata y en la
experiencia adquirida observando
sistematicamente la realidad por conocer y dar
respuesta a la hipdtesis inicial de la existencia de la
motivacion motriz, debido al impulso y necesidad
innata de mover el cuerpo que estan en desarrollo y
maduracion, y de gastar energia acumulada para el
crecimiento y desarrollo corporal, nos disponemos
a implementar este concepto en el aula y comprobar
su influencia sobre el aprendizaje y memorizacion.

Es en este momento, tras la revision
bibliografica sobre motivacién y su relacién con el
aprendizaje y memorizaciéon, es cuando no hallo
documentacién sobre motivacion motriz en los
términos en los que los hemos definido, por lo que
habria que definirla y asociarla mediante un estudio
previo correlacional de hechos.

Segun Best (1974), una investigacion supone la
recogida de nuevos datos o el manejo de los ya
existentes para afiadir algo nuevo y su disefio debe
dar respuesta a los problemas planteados
(Kenlinger, 1987; De Miguel, 1998; LaTorre, Rincén
y Arnal, 1996; Leén y Montero, 2002) Junto a esto
Bisquerra (2004) sefiala que el desarrollo de la
investigacion no debe hacer sentir encajado al
investigador visto que podria disminuir su
creatividad.

Siguiendo estas lineas argumentales, el estudio
correlacional pretente desvelar las relaciones
existentes entre las distintas variables, en primera
instancia, para posteriormente investigar mediante

Motivacion Motriz

métodos de investigacion accion con base en el
estudio correlacional dado que este tipo de estudio,
el correlacional, es una forma de investigar no
experimental previa a los experimentales. Por tanto,
estableceremos que la motivacion motriz es una
variable independiente que influye sobre el
aprendizaje y memorizacién que es la variable
dependiente.

El motivo de la relaciéon descriptiva que hemos
realizado se debe a que para poder asociar
conceptos e ideas primero debemos conocer en
profundidad esos conceptos para posteriormente
asociarlos justificadamente.

Partiendo de manera inductiva, desde la
motivacion al aprendizaje y memorizacion, autores
como Dougall (1923) sefialan que las conductas
observables tienen una finalidad o motivo, y que la
actividad mental se debe a funciones fisioldgicas del
cuerpo que influyen en la adaptacién al medio del
individuo. La palabra motivo, como ya se ha visto,
proviene del latin motivus que significa fuerza
motriz.

(De donde proviene esa energia que provoca el
movimiento corporal? Para Freud, toda energia
psiquica busca, de forma inconsciente, valvulas de
escape que, ademds, le proporcionen una
gratificacion como por ejemplo mover el cuerpo
inconscientemente debido al exceso de energia. Sin
embargo, para Robert White, la motivaciéon es un
impulso basico.

Caminando en esta direccion, Hull (1943),
psicélogo y neoconductivista, propuso el método
hipotético - deductivo en su teoria de la reduccién
del impulso. El impulso para Hull es la tendencia
hacia una actividad (un movimiento corporal)
generada por una necesidad. Esta que se debe a un
estado de desequilibrio interno por la falta de algin
elemento esencial en el organismo como la comida y
el agua, aunque también podria ser por la privacién
de movimiento. Estos desequilibrios internos son
regulados por el sistema hormonal que tiene, entre
sus funciones, regular y corregir estas desviaciones
para restablecer la normalidad y el equilibrio. La
fuerza con la que se emite la respuesta esta sujeta,
ademas, al habito que podriamos asociar al
aprendizaje de conceptos e ideas. Siguiendo esta
linea argumental, podemos asociar que el impulso
hacia una actividad o tarea proviene de dos
factores; uno interno y otro externo.

El impulso interno que provoca el movimiento
corporal es generado por la necesidad o estado de
desequilibrio que tiene el cuerpo humano en
desarrollo y maduracién de sus sistemas como es el
sistema nervioso y el hormonal entre otros.
Ademas, éste esta en crecimiento, lo que requerira
grandes cantidades de energia, obtenidas a través
de la alimentacién, para regular y corregir esas
desviaciones.

El factor externo o fuerza con la que se emite la
respuesta motivada, tal y como expone Hull, estd en
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funcion del habito y los reforzadores suministrados.
En otras palabras, si se aprovechara la necesidad de
mover el cuerpo y gastar energia asocidndolo a los
aprendizajes y a los reforzadores se conseguiria, a la
vez, reducir la necesidad e incrementar la
motivacién vinculada a la adquisicién de
conocimientos.

En resumen, la necesidad de moverse y gastar
energia acumulada tanto fisica como
intelectualmente viene impulsada por la falta de
control del sistema nervioso y hormonal, que son
inmaduros porque estdn adn en desarrollo. La
necesidad de gastar energia acumulada para el
crecimiento corporal, viene dada por el desarrollo y
maduracién de éste que consumen una gran
cantidad de energia tanto a nivel cerebral como
muscular para producir movimiento tras un
proceso cognitivo. Ambas necesidades se ven
satisfechas por el placer y bienestar que
proporcionan las hormonas y neurotransmisores
que activan el sistema de recompensa del cerebro.

El movimiento corporal con gasto energético o
motivacién motriz no debe confundirse con la
actividad fisica aunque tienen caracteristicas
similares.

La motivacién motriz estaria provocada por el
impulso de cubrir necesidades innatas del ser
humano y la actividad fisica seria la conducta o
manifestacién observable y motivada motrizmente,
por la cual, el organismo se relaciona y adapta al
mundo de los objetos (Piaget) y al mundo social
(Vigotsky). La adquisicién o aprendizaje se dara
cuando exista significatividad que reduzca el
impulso y cubra las necesidades. Segin Maslow, las
necesidades son muy diferentes y estan
jerarquizadas desde las mas fisiolégicas, donde
encuadramos la motivacién motriz, como de las que
se estd hablando, para llegar a la autorrealizacion.

Para Reeve (1994), los seres humanos realizan
tareas para satisfacer necesidades, intereses o la
curiosidad, por lo que, estd actuando por
motivacion intrinseca.

La escuela cognitiva postula que la motivacion
depende de la percepcion subjetiva de cada persona
en funcion de su sistema de referencia y
conocimientos aprendidos. El instinto de busqueda
de la felicidad o percepcién subjetiva de felicidad es
la fuerza motora de la actividad humana e
impulsora de las actividades mentales, segiin Mc
Dougall (1923). La satisfaccion de los impulsos
produce la percepcién subjetiva de felicidad y
actividad fisica que incide en el movimiento con
gasto energético, fisico - metal, utilizando las vias
anaerébica alactica y via aerdbica, de consumo
energético, que provocaran la segregacion de
hormonas que generaran placer y felicidad junto
con la plasticidad cerebral. La motivacion que tiene
el cerebro por sobrevivir le obliga a ser plastico y
adaptarse lo antes posible evitando las emociones
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negativas y activando el sistema de recompensa con
las emociones positivas.

(Y cdmo sabemos que el alumno estd motivado?
La Orden ECD/65/2015 de 21 de enero, por la que
se describen las relaciones entre las competencias,
los contenidos y los criterios de evaluacion de la
educacion primaria, secundaria y bachillerato, en su
Anexo III sobre Orientaciones para facilitar el
desarrollo de estrategias metodologicas que
permitan trabajar por competencias en el aula
expone que uno de los factores clave para ensefiar
por competencias es “despertar y mantener la
motivacion hacia el aprendizaje del alumnado”, lo
que implicaria un nuevo papel tanto del alumno
como del docente en el que alumnado tendria que
ser mas activo y participativo en su propio
aprendizaje. En consecuencia, el docente debe
implementar metodologias a través de la
investigaciéon acciéon en el aula que impulsen la
motivacion por aprender de sus estudiantes y
generando en estos, la necesidad y curiosidad por
adquirir competencias para adaptarse a entornos
cambiantes. Para mantener dicha motivacion hacia
el aprendizaje, se han de proporcionar toda la ayuda
requerida para la comprensiéon del conocimiento y
su uso de forma significativa en los diferentes
contextos tanto dentro como fuera del aula.

“Ser activo” implicaria tener una actitud
favorable, predispuesta y con interés, es decir, un
componente actitudinal. “Ser  participativo”
significaria un proceder, una implicacién en la tarea
y una constancia voluntaria, en otras palabras, un
componente  procedimental para conseguir
aprender los contenidos mas conceptuales y
abstractos. La interrelaciéon entre estos elementos
favorecera la motivacion por aprender por
competencias, segin la resolucién 2006/962/EC,
del Parlamento Europeo y del Consejo, de 18 de
diciembre de 2006 sobre competencias clave para el
aprendizaje permanente.

Para implementar metodologias que impulsen la
motivacion por aprender hay que generar en los
alumnos la necesidad y curiosidad por adquirir las
competencias para adaptarse al cambio y es por ello
que, el juego es tanto un recurso metodolégico para
el docente y un fin en si mismo para el discente.
Como se ha manifestado previamente, existen
diversas teorias sobre por qué el humano y, en
concreto, el nifio, juega, y que se resumirdn
brevemente las mas caracteristicas y utiles para
nuestra tesis.

Para Brunner, el juego permite interactuar con el
mundo de las personas y aprender. Piaget teoriza
acerca de que el nifio juega como consecuencia
directa de las modificaciones de sus estructuras
cognoscitivas que le permiten la adaptaciéon al
medio que le incita a moverse y conocer. Sin
embargo, Vigotsky expone que jugar es el resultado
de satisfacer deseos e impulsos; es decir jugar seria,
por tanto, el resultado de estar motivado



motrizmente. Spenser, como investigador, muestra
su convecciébn de que el exceso de energia
acumulada incita al organismo a jugar. Y Gross
aclara que, el placer de jugar esta en la satisfaccion
de la dificultad superada que conduce a la
repeticién. Por ultimo, desde la neuroeducacién,
(Mora 2013) sefiala que el juego produce diversién
y permite aprender con mayor facilidad por la
percepcion de felicidad y placer que provoca, ya que
es un fin en si misma.

Dichas teorias vendrian a sostener la tesis de la
existencia de la motivacién motriz como un factor
innato que el docente puede favorecer mediante
estimulos ambientales. El juego, segin Mora (2013),
es el medio de exposiciéon o manera disfrazada, con
la que el niflo mueve su cuerpo y gasta energia, para
relacionarse con el medio y aprender a adaptarse
para sobrevivir. Ademas, el placer obtenido activa
su sistema de recompensa generando la tendencia a
la repeticién. El sujeto cuando juega fluye, es decir,
es capaz de participar activamente sin la necesidad
de un reforzador externo porque es un fin en si
mismo que satisface las necesidades naturales pero
que si se fomentara y reforzara externamente se
creara el habito vinculado al aprendizaje. Si existe
una emocion positiva al inicio de la actividad, juego,
aprendizaje y se mantiene hasta el final se podria
decir que el individuo es feliz, (Punset 2014) y, por
tanto, estd motivado porque participa activamente.

Entonces, ;como de importante son las
emociones en la motivaciéon motriz? Segun las
divulgaciones de Punset (2014), las emociones
estan al principio y final de cada accién y toma de
decisiones en cualquier actividad o tarea. Provocar
emociones positivas de alegria y sorpresa, entre
otras, motivando al alumnado motrizmente llevara
a la tendencia de repetir la accion por la satisfaccion
que le provocd, y que tiene guardada en su
memoria, dado que se puso en marcha el sistema de
recompensa y se guardé como algo placentero en la
memoria a largo plazo. En consecuencia, las
emociones intervienen en la formacién de huellas
mnémicas como un criterio plausible para captar la
atencion.

Para el psiclogo Mark Greenberg, las emociones
positivas influyen en la capacidad de prestar
atencién consciente por el refuerzo placentero que
se obtiene al asociarlo con el aprendizaje (..) y las
emociones negativas interfieren por la percepcion
de castigo. Fomentar la risa y la sonrisa motivando
motrizmente incitara al sistema hormonal que
segregara hormonas provocadoras de la sensacion
subjetiva de felicidad. El “Alfabetismo Emocional”,
Bisquerra (2011) es fundamental para el
conocimiento de estas emociones basicas y su
regulacidn, ya que es otra forma de adaptacion para
la supervivencia.

La psicologia positivista de Csikszentmihalyi y
Seliman refuerzan el paradigma de la unién
emocion - cogniciéon. En este sentido, Mora (2013)

Motivacion Motriz

expone que la neuroeduacion es sinénimo de
obtencion del maximo provecho en cuanto al
funcionamiento del cerebro para aplicarlo a la
educacion, Para ello, habria que seguir un disefio
metodolégico practico para que el alumno participe
activamente en tareas integradas, globalizadas e
interdisciplinares. Una forma practica es la
asignacion de espacios y tiempos para experimentar
emociones, (Palomera 2009) mediante actividades
integradas (Orden ECD/65/2015) que e
proporcionen alegria, sorpresa, felicidad dando
tiempo a la introspeccidn, reflexiéon y toma de
decisiones.

Motivar motrizmente al alumnado en este tipo de
actividades y tareas basadas en juegos manipulativos,
cooperativos, sociales hasta llegar a la abstraccién sera
una enseflanza placentera llena de felicidad que
reforzara la tendencia a desear aprender generando el
habito. La diversion no es lo contrario de los serio o
formal, sino de lo aburrido, (Bisquerra 2011) que
provoca el apagéon emocional, (Mora 2013)
interfiriendo negativamente en el aprendizaje. Por
tanto, el humor y la diversién como consecuencia del
movimiento corporal y el gasto energético no
disminuye la disciplina sino que incrementa el respeto,
la autoridad y la atencién consciente hacia el docente
como provocador de esas situaciones placenteras
asociadas a la adquisicion de las competencias clave.

En el contexto escolar tenemos que
proporcionar la motivacién intrinseca, (Deci 1875)
como por ejemplo a través de la motivaciéon motriz
ya que genera emociones positivas que activan una
respuesta de acercamiento con tendencia a la
repeticion, al habito y al aprendizaje.

Segun Neese (2014), experimentamos
emociones positivas cuando se ha conseguido el
objetivo. En consecuencia, ;cual es el objetivo de un
nifio que esta creciendo, desarrollandose y
madurando? Inconscientemente, moverse y quemar
energia utilizando para ello el juego como medio de
expresion; sin embargo, cuando le obligamos a estar
sentado para prestar atenciéon lo percibe como
castigo, algo que va contra su propia naturaleza
dindmica y que inconscientemente le obliga a
moverse. Cuando el nifio en el colegio se puede
mover y gastar energia cubre una necesidad y envia
al cerebro una sefial que interpreta como placer al
reestablecer el desequilibrio generado por el
displacer de estar quieto, sentado sin moverse
apenas y por eso, vuelve a repetir la conducta mévil
aunque le hayamos regafiado por no estar senado
prestando atencion en clase.

El sistema de recompensa se activa por la
segregacion de dopamina, serotonina, adrenalina,
tirosina y endorfinas que facilitan la percepcion
subjetiva de felicidad, plasticidad neuronal y
aprendizaje con reflejo en la adaptacién a las
exigencias del medio.

Para Ekman (2003), el placer estd ligado a una
emocion, como la sonrisa, la alegria, la sorpresa,,,
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siempre y cuando sean genuinas y sinceras, ya que
sino estarifamos ante un engafio emocional, es decir,
una no-relacién entre lo que se dice verbalmente y
lo que expresa el cuerpo de forma no verbal,
mediante movimientos corporales y gestuales o
faciales.

A través de la resonancia magnética funcional se
ha observado que las expresiones faciales muestran
actividad en el sistema limbico y cuando més activo
estd esa zona mas empatico seran los nifios. Para
[acoboni (2005), cuando mas sonries y positivos se
es mas posibilidades de ser feliz se tiene debido a
que las neuronas espejo imitan la conducta y ponen
al observador como participante simulando y
activando las mismas neuronas que como si lo
estuviera viviendo en primera persona. Esta es una
de las razones por la que muchos neurocientificos
piensan que el cerebro se inventa la realidad. Es
decir, que la sensorealidad no es tal y como la
percibimos sino tal y como nos dice nuestro cerebro
que es y ésto esta directamente relacionado con la
capacidad de aprender y memorizar. Sin embargo,
para Mora (2010), el cerebro aprende porque es
capaz de distinguir, de discriminar lo novedoso, lo
que cambia del resto a lo que se esta habituado y, en
consecuencia, de integrarlo clasificandolo en
relacién a los aprendizajes previos.

Bisquerra (2011), sefiala que el placer se podria
clasificar en funcién de su finalidad: intelectual,
fisico, social y emocional. En consecuencia,
podemos entender que existe la motivaciéon no solo
motriz sino también social, emocional y ademas,
cognitiva tal y como apunta el Informe de
Evaluaciéon Externa del Programa de Educacion
Bilingtie entre el MEC y The British Council. Si a este
hecho le sumamos todos lo expuesto anteriormente,
todo sefiala claramente hacia la existencia de la
motivacion motriz. Si ademas, esta justificacion esta
basada y apoyada en investigaciones
neurocientificas sobre como funciona el cerebro,
entonces, estariamos hablando de
“NeuroMotivaciéon”.

Para del Dr. Mora (2013), las emociones
encienden y mantienen la curiosidad, despiertan y
focalizan la atencidon consciente haciendo mostrar
interés al alumno por descubrir lo novedoso y, en
consecuencia, aprender y evocar memorias con
mayor efectividad, ya que la alegria y la sorpresa
son experiencias agradables y positivas que ponen
en funcionamiento el sistema de recompensa en el
cerebro, es decir, que el binémino cogniciéon -
emocién dara como resultado el aprendizaje, (Mora
2013) y se guardara en la memoria a largo plazo,
(Logatt 2010) ya que sélo se puede aprender
aquello que se ama, (Mora 2013).

La funcién de la motivacion es encender las
emociones, la curiosidad para focalizar la atencion
como requisito previo al aprendizaje 'y
memorizaciéon. Teniendo en cuenta que emocién
proviene del latin motivus que significa “moverse”,
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la palabra “emocién” indica movimiento, tanto uno
como otro termino se pueden considerar sinénimos
y se pueden utilizar en semejantes contextos.

En conclusién, si el alumnado estid motivado,
como puede ser mediante la motivaciéon motriz, y lo
demuestra, también estaria emocionado, y como
s6lo se puede aprender aquello que nos emociona,
nos estariamos asegurando el proceso de
aprendizaje y memorizacién que encaminaria a
individuo hacia la adquisicién de las competencias.
Pero, ;el movimiento corporal con gasto energético,
es decir, estar motivado motrizmente influye
realmente en el aprendizaje del alumno?

Segun la Revista Investigacion y Ciencia, los
nifios con TDAH requieren de movimiento para
poder aprender. Seria un movimiento inconsciente
compensatorio por exceso de energia acumulada
que repercutiria y facilitaria el aprendizaje
neurocognitivo. En otras palabras, este tipo de
personas necesitan moverse para aprender tareas
cognitivas y memorizarlas. Por otro lado, las
investigaciones de Mark Rapport de la Universidad
de Florida Central y autor del estudio en el que
participaron 52 nifios entre 8 y 12 afios, el
movimiento es utilizado, por estos nifios, cuando
han de trabajar las funciones ejecutivas, sobre todo
la memoria de trabajo; por tanto, su movimiento
tiene un propdsito inconsciente que es aprender.
Estos trabajos cientificos vienen a refrendar lo que
Ken Robinson narraba en El Elemento cuando
contaba que Gillian se sinti6 feliz al ver que, igual
que ella, otras personas que tenian que moverse
para pensar.

Tal vez cabria esa posibilidad pero, lo que es
poco dudable es que, queda claro que, para
aprender cognitivamente el movimiento corporal
que implique gasto energético tanto mental como
corporal son factores esenciales para el maximo
rendimiento académico y que lo inico que habria
que hacer es organizar los contenidos
metodolégicamente para mejorar ese rendimiento
al haber aumentado la motivacion hacia el
aprendizaje.

El conocimiento de coémo funciona el cerebro para
sacarle el maximo provecho para el ambito educativo
estd ya tomando cuerpo gracias a los neurocientificos
que trabajan, entre otras técnicas, con la resonancia
magnética funcional, ya que pueden observar lo que
sucede en el cerebro mientras percibe, aprende y
memoriza aunque obliga al sujeto a estar inmovil
enganchado a la maquina. El ser humano es
cuantitativo, como ya hemos visto, y su cerebro
funciona global y holisticamente, por tanto, la suma de
los estudios en neuroeducacién no puede ser igual al
total funcionando en movimiento ante una experiencia
real de la vida cotidiana. El aprendizaje en el ambito
escolar es algo mas que la adquisiciéon de una suma de
conocimientos, seria ademas, la interrelaciéon con lo
emocional, con lo social y por supuesto, con lo motriz.
En definitiva, una educacién integral.



Los estudios de cémo funciona el cerebro
indican que para aprender, y continuar en el
aprendizaje, es necesario emocionarse, estar
motivado, e implicarse tanto moviéndose como
cognitivamente reflexionando y resolviendo
problemas, partiendo del nivel inicial de alumno y
de sus motivaciones.

Tan importante es el qué , que el como se
aprende y eso requiere variedad en las experiencias
donde los alumnos puedan aplicar sus
competencias, emociones 'y  conocimientos
moviéndose con gasto energético para que le guste
tanto que desee repetir. En ese sentido, el docente
es un creador de ambientes motivantes o, lo que es
lo mismo, un motivador experto en el aprendizaje
del alumno.

Los conocimientos sobre neuroeducaciéon y
coOmo motivar a cada alumno serd muy util para
disefiar programas pedagogicos ajustados al
curriculo a la vez que se adaptan al alumno. Las
emociones, las motivaciones o el aprendizaje a
través de la accién seran decisivos para un buen
desarrollo del cerebro, (Ortiz 2010).

Pero ;qué entendemos por crecimiento,
desarrollo y maduracién?

El crecimiento, el desarrollo y la maduracién son
las caracteristicas principales de las primeras
etapas de la vida del ser humano y es durante la
etapa escolar donde estos procesos se adquieren
rapidamente e influyen en las potencialidades del
nifio a nivel cognitivo, motriz, social y emocional.

El crecimiento se produce con un ritmo variable
desde el nacimiento aunque podemos distinguir dos
periodos de rapido crecimiento durante los tres
primeros afios de la vida, y durante la adolescencia.
Ademas, esta ligado al aumento cuantitativo de los
parametros corporales por lo tanto, se puede
observar y medir porque cambian su tamaiio.

El desarrollo es una mejora cualitativa que se
observa en la consecucion de los logros que el ser
humano va adquiriendo durante su crecimiento. El
desarrollo no se puede medir directamente pero si
observar. En otras palabras, es el conjunto de
cambios que se produce durante la vida y que estan
relacionados con diferentes formas de organizar su
actividades y tareas, interviniendo funciones tales
como el lenguaje, la memoria y la atencién. Para
Garcia Roman (2004) el desarrollo hace referencia a
los cambios producidos por la edad que otorga al
ser humano el poder salir del largo periodo de
inmadurez con el que se nace y que se caracteriza
durante su nifiez. En definitiva, el crecimiento se
manifiesta por modificaciones cuantitativas de las
partes del cuerpo pero el desarrollo no se
manifiesta de manera uniforme ya que es cualitativa
aunque lo podriamos observar mediante la
coordinacion y equilibrio del cuerpo en
movimiento.

En esta direccién, un proceso paralelo al
crecimiento y al desarrollo es la maduracion.

Motivacion Motriz

Entendemos por maduracion, “la finalizacion del
desarrollo organico de cada sistema como puede ser
el sistema nervioso”.

En relacion a estos tres conceptos, cada vez gana
mas importancia el papel del entorno y el rol del
docente, por lo que aumentan las diferencias entre
unos nifios y otros. El analisis de ellos, que estan tan
estrechamente relacionados, nos dara una
perspectiva bastante clara a la hora de abordar el
estudio empirico y direccionarlo hacia lo cualitativo
mas que a lo cuantitativo ya que la conducta
humana es dificilmente cuantificable aunque si
podriamos medir la consecucién de los objetivos
marcados y compararlos con un grupo de control.

;Qué entenderiamos por gasto energético motriz
que impulsa e influye en la consecuciéon de los
objetivos educativos?

El movimiento del cuerpo humano se inicia a
partir de una contraccién muscular. Para que el
tejido muscular se contraiga, éste transforma la
energia quimica que procede de los alimentos en
energia mecanica y en calor con una gran eficiencia
energética, (Orts Llorca 1979). Por tanto, el
movimiento corporal requiere de un gasto
energético.

La energia la produce el cuerpo a nivel muscular
mediante procesos quimicos que degradan a los
alimentos obteniendo de ellos nutrientes o
principios  inmediatos, (Lambs 1976). Los
nutrientes con funciones energéticas son:

* Los glicidos o carbohidratos, que se
transforman en glucosa. Cuando este
nutriente no es requerido se queda
almacenado en el higado en forma de
glucégeno hepatico, y en el mismo musculo
de forma de glucégeno muscular.

* Los lipidos, que se transforman en acidos
grasos, quedaran almacenados en el tejido
adiposo hasta que se necesiten.

* Las proteinas, que se transforman en
aminodacidos, pasaran al torrente sanguineo
para ser utilizadas como fuente de energia
en caso de necesidad.

Los nutrientes que llegan a la célula muscular a
través de la sangre reaccionan quimicamente por la
influencia de unas moléculas de estructura proteica
que controlan el proceso denominadas encimas.

Todas estas reacciones quimicas del interior de
una célula sirven para producir una molécula que
acumula energia y que estd en disposiciéon de ser
utilizada de forma inmediata llamada
ADENOSINTRIFOSFATO o ATP.

El ATP se compone de una molécula de
adenosina, formada por adenina y ribosa, y un
complejo de tres radicales fosféricos. Estos dos
ultimos radicales fosféricos estan unidos a la
adenosina por unos enlaces ricos en energia, que se
libera al romperse ese enlace, lo cual se produce con
relativa facilidad. Una vez rotos los enlaces, el ATP
se degrada en ADENOSINDIFOSFATO o ADP, un
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fosfato del que ha sido liberado mas ENERGIA que
es utilizable por el musculo para provocar el
movimiento corporal. Empleada la energia
desprendida, el ADP y el fosfato entran de nuevo en
la mitocondria para ser resintetizados en ATP, o se
almacenan en forma de Fosfocreatina o PC. Todo el
proceso se repita constantemente a velocidad
variable segin necesidades.

La contraccién muscular es el resultado del
movimiento de los componentes internos del
musculo, en el 4ambito de las miofibrillas
musculares. Estas estdin formadas por dos
proteinas, la actina y la miosina, que se desplazan
entre si para contraer o relajar el misculo cuando
reciben el impulso nervioso y la energia necesaria.
En los musculos esquelético, este movimiento
implica una tensién de sus extremos que provoca
que los huesos se muevan y, de este modo, se
consiga el movimiento ya sea reflejo, voluntario o
involuntario.

El ATP, como se ha dicho anteriormente, es la
fuente energética para producir la contraccion
muscular y en consecuencia, el movimiento
corporal, y se obtiene a través de dos vias o formas
diferentes como son: la via aerdbica y la anaerdbica
tanto lactica como analactica, (Lambs 1976).

En la via aerdbica se produce un consumo de
oxigeno durante el proceso de obtencién de energia,
por lo que esta via es denominada oxidativa. Es
decir, consiste en la oxidacion o degradacion
completa de la glucosa y de los acidos grasos
mediante el oxigeno que entra en la célula. Esta via
se llama sintesis mitocondrial porque el proceso de
sintesis de ATP se lleva a cabo en el interior de la
mitocondria, debido al Ciclo de Krebs. El ciclo de
Krebs es el resultado de las reacciones quimicas que
se producen, libera CO2 y H20. Para la formaci6n de
H20 se ha liberado una cantidad importante de
energia, que servira para sintetizar el ATP por
medio de las moléculas de ADP y P. Las
mitocondrias, pues, son fabricas productoras de
ATP que existen en el citoplasma de todas las
células musculares.

La produccion de energia mediante esta via se
inicia cuando empieza la actividad fisica pero no se
completa hasta tres minutos después. En otras
palabras, no se produce ATP de forma inmediata,
aunque puede continuar mientras duren los
nutrientes y llegue suficiente oxigeno a la célula. Asi
pues, mientras el musculo consume energia, la va
reponiendo continuamente y se puede mantener el
esfuerzo durante mucho tiempo. Por lo tanto, la via
aerobica de obtencion de energia sélo se utiliza en
ejercicios de mediana o larga duracion, a partir de
los 3 minutos.

En las actividades anaerdbicas, el musculo
necesita tal cantidad de oxigeno de forma rapida
que el sistema cardiorrespiratorio no puede
satisfacer la demanda. En ese caso, el cuerpo pone
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en marcha otras vias para la obtencidon de energia
que no requieran de oxigeno. Esto es la Anaerdbisis.

Los musculos, pues, pueden obtener energia de
sustancias energéticas que no necesitan oxidacion
para liberar energia y que se encuentran
almacenadas en el mismo musculo. Esta sustancias
duraran poco tiempo, un tiempo inferior a 3
minutos, durante el cual el misculo consume
energia, pero no la repone. Se genera asi, lo que se
denomina como “Deuda de oxigeno. Los sistemas de
obtencién de energia que utilizan la via anaerébica
son: Alactico y Lactico. Estas dos vias estan ligadas
intimamente y pueden actuar simultdneamente o
consecutivamente.

En el Sistema Anaerdbico Alactico, la obtencion
de energia se lleva a cabo sin utilizar oxigeno y sin
producir una sustancia de desecho llamada Acido
Lactico o Lactato.

En el primer momento del ejercicio, la energia
mas inmediata se obtiene de las moléculas de ATP
que el musculo tiene en reserva, que son muy
limitadas y duran unos 6  segundos
aproximadamente. Poco después, entra en juego el
mecanismo de la fosfocreatina, que es un
compuesto macroenergético que se degrada
liberando una molécula de fésforo que se unira al
ADP formando el ATP. (ATP + PC = ATP +()

El ATP resintetizado por medio de este sistema
puede ser utilizado de forma bastante rapida, hasta
que se agoten las reservas de fosfocratina. Si la
intensidad de la actividad es alta, la duracién de
esta fuente de energia no puede superar los 20 - 25
segundos de esfuerzo continuo.

En el Sistema Anaerébico - Lactico o Glucdlisis
Anaerdbica, cuando las reservas de ATP y
fosfocreatina disminuyen o se agotan, el musculo
utiliza el oxigeno muscular almacenado. Se inicia asi
el proceso quimico de obtencién de energia por
degradacion de glucosa, que proporciona la energia
requerida para que se realice la sintesis del ATP en
el musculo de forma anaerdbica. Este proceso
proporciona 2 moléculas de ATP por cada molécula
de glucosa, y acido lactico.

La utilizacion de esta via produce una gran fatiga
muscular, debido a la acumulacién de Lactato en el
musculo y en sangre llamada Acidosis, acido que va
siendo resintetizando mediante la llegada de
oxigeno al musculo. Este sistema se utiliza entre los
20 segundos y los 2 - 3 minutos de trabajo
continuo.

Como se estd sefialando, las vias que aportan
energia al musculo para otorgar la capacidad de
movimiento al cuerpo no actuan
independientemente una de otra. Es decir, al iniciar
cualquier tipo de movimiento corporal, el
organismo utiliza siempre la Via Anaerébica porque
es la mas inmediata y rapida, pero al mismo tiempo
pone en marcha la Via Aerdbica, a partir del oxigeno
que entra mediante la respiracion en las células. El
oxigeno que llega al musculo y también al cerebro,



permite eliminar el lactato, generado al principio
del esfuerzo y producir la energia necesaria por
medio de la via aerdbica, que es mas efectiva. Asi, el
trabajo se puede prolongar durante horas.

En funcién de la intensidad y la duracién de la
actividad fisica predominara una via u otra:

* Si el gasto energético es intenso y de corta
duracién, es decir, menor a 1 minuto 30
segundos, el musculo utilizara sélo la Via
Anaerobica, pues no tendra tiempo para
producir energia por Via Aer6bica, como en
el caso de las carreras de velocidad.

* Si el gasto energético se prolonga mas de 2
- 3 minutos o es de intensidad moderada,
confluirdn ambas vias durante un tiempo,
como en el caso de las carreras de medio
fondo, un partido de cualquier deporte
colectivo o un ejercicio de gimnasia. Es lo
que se llama la Via Mixta.

* Si el gasto energético es de intensidad
media o baja, pero larga o de muy larga
duraciéon, mas de 3 minutos, cuando se
hayan agotado las vias anaerdbicas al
principio de la actividad, el predominio
sera de la Via Aerdbica, como en el caso de
las carreras de fondo.

Si una persona acaba con las reservas de
glucégeno muscular, en sangre y hepatico, el
musculo continua trabajando correctamente, pero
se produce un efecto negativo en el sistema
nervioso, ya que las neuronas y el cerebro también
necesitan energia, como se vié en un punto anterior,
para funcionar. En esta situacion, continuar con la
actividad resulta muy peligroso, puesto que el
sistema nervioso no avisa cuando el organismo
entra en estado de fatiga o cuando se lesionan fibras
musculares. Con un minuto de descanso las reservas
se recuperan hasta un 80% de su valor inicial. Por
ello, el trabajo fisico basado en la anaerdbia debe
tener periodos de trabajo y de recuperacion
alternos durante la actividad.

.Y el gasto energético cognitivo?

Tal y como manifiesta Punset (2012), la felicidad
depende de factores tanto internos como externos,
y estos estimulos estin relacionados con el
desarrollo y maduracion de las personas desde
nifios mediante imputs cognitivos, motrices,
sociales y afectivos. La actividad fisica permite
mover el cuerpo y gastar energia con la
consiguiente produccion enddégena de hormonas
para su regulaciéon y que nos producen, ademas,
diversion, relajaciéon y bienestar porque nos
emociona. Es en este punto, el de la emocion, donde
la neurociencia demuestra que es esencial para el
aprendizaje, (Mora 2013) debido a que si es
gratificante significara recompensa con tendencia a
la repeticion. Es decir, el sistema hormonal segrega
endorfinas que producen en el cerebro la sensacién
de felicidad y la dopamina y la irisina que fortalece
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la sinapsis neuronal. En consecuencia, predispondra
al cerebro a aprender y a memorizar.

Para ver lo que ocurre en el cerebro mientras es
estimulado, los neurocientificos utilizan diferentes
técnicas tales como los estudios de electrofisiologia,
de imagenologia funcional y los registros de
neurona Unica entre otros. Pero la resonancia
magnética funcional nos permite adquirir
visualizaciones cerebrales a tiempo real sin tener
que abrir el cerebro. Para realizar la toma de
imagenes, la maquina capta la obtencion de oxigeno
desde la sangre que las neuronas realizan cuando
estan activas. Los cientificos entienden que las
zonas mas activas son las que consumen mas
oxigeno para oxidar a la glucosa que es el alimento
principal cerebral en funcionamiento. En otras
palabras, para este gasto energético cognitivo,
anaerébico alactico y aerdbico, las neuronas
requieren mayor aporte de oxigeno y por tanto, eso
es lo que se ve en el cddigo de colores de la imagen
funcional.

Estas neuronas coloreadas son las implicadas en
los mecanismos de percepcion - ejecucién -
intencién cuando el cerebro infiere sobre el
movimiento de otras personas una intencién
asociada a las propias intenciones. Estas neuronas
fueron bautizadas como Neuronas Espejo por
Rizzolatti y colegas tras observar que se disparaban
cuando se realiza un movimiento y cuando ese
mismo movimiento se realiza por otra persona con
una intencidén clara. Seria un reconocimiento de la
accion por asociacion que permite al cerebro
anticiparse porque tiene sentido y significado para
él. Entonces, la realidad no seria lo que se percibe
exactamente si no que la realidad estaria a merced
de lo que el cerebro dijera lo que lo que es la
realidad. [Este mecanismo utilizado seria,
principalmente, la  simulacién interna del
significado en forma de imagenes mentales y
auditivas. Las neuronas especulares codifican la
accion de forma abstracta, dado que comprende el
significado de la accién, (Lépez Guzman 2013).
Bergen (2013), va un paso mas alla. Sefiala que el
cerebro interpreta los simbolos abstractos
relevantes para especular simulando como
observador participante, y asi obtener significados
propios. La neurociencia nos seflala que el
significado no estd en el mundo exterior sino en la
capacidad de crear conexiones sinapticas capaces
de obtener el significado desde la mente.

El vocabulario y la gramatica reconstruyen la
realidad uniendo partes memorizadas y almacenadas
en diferentes partes del cerebro para simular como
observador o participante y activando las llamadas
perspectivas canonicas. La gramatica delimita el
significado de las palabras, aporta su propio
significado y regula el como simular; La Perspectiva.
La mente va haciendo predicciones razonables palabra
a palabra para intentar anticiparse inventandose la
prediccion con informacion de otras experiencias pero
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también, se espera al final de la oracién para
reelaborar el sentido completo por si contradice sus
suposiciones, (Bergen 2013).

La comprensién del lenguaje estd en funcién de
las experiencias personales, de como se dicen las
cosas y del uso del cuerpo en cada cultura y
contexto. Conocer una lengua significa comunicar
significados y, es por ello, que el movimiento en el
medio y el consumo de oxigeno y glucosa durante la
cognicién seria un requisito imprescindible a tenor
de las investigaciones aportadas.

En este sentido, el juego como metodologia que
supone actividad fisica permitiendo el movimiento
corporal y la liberacién de energia motriz e
intelectual, facilita la adaptacién al medio, la
motivacién y el aprendizaje, a la vez que le
proporciona la sensacion subjetiva de felicidad al
involucrarse el alumno activamente en las tareas.
Tener mas experiencias mejorara el aprendizaje y
esta es la diferencia entre un experto y un novel,
(Bergen 2013).

Ademas, si el alumno se emociona presta mayor
atencion que cuando no lo esta ya que tendera al
aburrimiento por apagén emocional, (Mora 2013)
cuya consecuencia es disminucién del aprendizaje.
La activacién atencional y cognitiva depende, como
ya hemos visto, del grado de gasto energético fisico
y de la oxigenacidn cerebral, y como consecuencia,
una ensefianza que implique la participacién activa
motivard y emocionara hacia la curiosidad. La
supervivencia del organismo incide en la atencién
para estar alerta ante los cambios, el movimiento y
con aquello que es emocionante, (Ortiz 2009).

Un periodo de atencién prolongado conllevaria
un excesivo gasto energético mental provocando
fatiga, por lo que es necesario programar descansos
fisicos y mentales para recargar energia y dar
tiempo a la introspeccion. El estrés escolar provoca
disminuciéon de la atencién y alteraciones
emocionales que pueden bloquear al alumno o
mantenerle en actitud de vigilia con la consiguiente
fatiga mental y ansiedad por falta de control de la
situacion.

Segun las investigaciones de Susana Martin -
Conde, los movimientos captan la atencion del
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observador y éste obvia al resto de la escena. Si el
movimiento es curvo capta mejor la atencién de la
mirada, debido a que el observador sigue la
trayectoria imprevisible del movimiento,
despertando asi su curiosidad. En cambio la
trayectoria fuera rectilinea, el observador seria
capaz de anticiparse y centraria su mirada
exclusivamente al principio y al final de ese
movimiento.

Una actividad novedosa llama la atencién del
cerebro y este reacciona para adaptarse y
sobrevivir, (Frabicio Ballaini 2013). Para ello, el
cuerpo utiliza los movimientos microsacadicos para
percibir el mundo en 3 dimensiones. Sélo se puede
ver las cosas que cambian y se mueven, ya que si
algo llama poderosamente la atencion eso es el
movimiento.

Es entonces cuando las neuronas reciben mayor
aporte de oxigeno consumiendo mayor cantidad de
glucosa, ya que genera nuevas conexiones
sindpticas. En ese momento, el cerebro es mas
plastico. El elemento clave que desencadena esta
reaccion: la curiosidad - atencién - aprendizaje, es
la emocion provocada al estar motivados
motrizmente porque atina movimiento corporal y
gasto energético impulsados por un sistema
nervioso en desarrollo y la acumulacién de energia
para el crecimiento y maduracion.

En el aprendizaje, la predisposicion emocional
positiva es esencial. Motivar en el humor y en la
diversiéon, mediante el movimiento corporal con
gasto energético, no disminuye la disciplina sino
que incrementa el respeto y la atenciéon hacia el
docente que es guia y motivador en el proceso.

Los postulados de Pascual - Leone sefialan que,
para mejorar el cerebro, hay que exponerlo a
situaciones de aprendizaje novedosas, donde la
actividad fisica (anaerdbica lactica y aerdbica)
mejorara la plasticidad y la actividad cognitiva
porque oxigena el cerebro gasta mucha energia
consumiendo glucosa. A esto es a lo que nos
referimos cuando hablamos del Movimiento
Corporal con Gasto Energético, en otras palabras,
Motivacién Motriz.
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ABSTRACT

The text presents the status of the university didactic, sciences and
literature. The development of these suggested to find a point of
articulation that contribute with the aesthetic education of professionals
in higher education. In this training, reading stories and novels can be
converted into a possibility for the future professional find other ways to
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de la literatura. El desarrollo de estas sugiere encontrar un punto de
articulacién que contribuya con la formacién estética de profesionales en
la educacién superior. En esta formacidn, la lectura de cuentos y novelas
se puede convertir en una posibilidad para que el futuro profesional
encuentre otros sentidos a lo que sabe, lo que aprende y lo que espera
aportar a la sociedad.
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1. Introduccion

1 problema de investigaciéon' surge de mi

interés por la articulacién entre la ciencia y la

literatura, y tiene como punto de partida el
proceso de formacién vivido entre 1989 y 2004.2 El
contacto con los textos de caracter cientifico
relacionados con la lingiiistica, la filosofia, y el texto
literario, me hicieron consciente de la presencia de
la ciencia en este dltimo campo de estudios. En la
década de los noventa, asistiamos a la comprensién
de la linglistica y la literatura con un estatus
epistemolégico similar al de las ciencias basicas,
debido a las teorizaciones de los formalistas rusos y
los estructuralistas. Las obras literarias se
concebian con base en el predominio de la funcién
poética del lenguaje, sustentada por Jakobson
(1896-1982). Garcia (2014) aborda dicha tension al
sefialar las similitudes entre el andlisis literario,
como proceso cientifico y la construcciéon de la
ciencia. Con el paso del tiempo y dadas las
necesidades y caracteristicas historicas, geograficas
y culturales ha habido rupturas, criticas,
acercamientos entre estos que parecieran ser dos
mundos distintos. Pero como lo sefiala Garcia
(2014) no hay realidad que se halle por fuera del
lenguaje, y ciencia y literatura se construyen dentro
de la cultura. Snow (1963) ya lo habia expresado de
la misma manera.

Ahora bien, a finales de la década del noventa y
comienzos de dos mil, con los estudios de Maestria,
Especializacién y Filosofia, fui observando que la
literatura, los estudios literarios, el nacimiento de la
tecnologia, de las redes, las concepciones acerca de
la  cibernética, los textos polimodales e
hipertextuales tenian entre si ciertas relaciones que
se tejilan a través del lenguaje y sus formas
discursivas. Cuando comencé en la universidad,
también apliqué dichos modelos, hasta el momento
en que participo de la Mesa de Literatura3 en la cual

1 Desde el enfoque metodolégico de esta investigacién, la
vivencia del hermeneuta es clave, para Gonzalez (2011) quien
retoma a Gadamer (2007) sustenta que la vivencia es
fundamental, porque lo que se vive es vivido por uno mismo;
ahora bien, “la vivencia estética representa la forma esencial de
la vivencia en general” (p.107) para el hermeneuta y ello
contribuye con el problema de investigaciéon en tanto desde mi
ser mas profundo me sumerjo en el mundo de la interpretaciéon y
de lo sublime desde mi propio proceso de formacién que me
lleva a la busqueda de un ideal, el ideal de mi investigacion.

2 Fui estudiante de pregrado de Espaifiol y literatura (1989-
1994), luego de la Maestria en Docencia (1994-1997), ambas de
la  Universidad de Antioquia; posteriormente en la
Especializaciéon en Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacién (1998-2001) en la Universidad Pedagogica
Nacional de Bogota, y finalmente de Filosofia (1998-2004)
también de la Universidad de Antioquia.

3 Esta Mesa pertenece a Nodo de Lenguaje de Antioquia y éste a
su vez se encuentra adscrita a la Red Colombiana y
Latinoamericana para la transformacion de la formacion docente
en lenguaje. En esta mesa participan profesores de Lenguaje y de
Matemadticas. Algunos integrantes son: Mdnica Moreno; Clara
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la didactica de la literatura, de las ciencias y
universitaria, unidas a las teorias estéticas han sido
nuestro punto de referencia y de discusién. Asi la
estética de la recepcidn, y por ende, la posicién del
lector ante la obra de arte se constituy6é en algo
imprescindible en el trabajo de la mesa en tanto le
ddbamos un lugar al concepto de experiencia y
sobre todo, al de experiencia estética del perceptor
y lo que le acontece al leer y vivir el texto literario.
Por esa época, comencé mis estudios doctorales en
la linea de investigacion Didactica de la Educacién
Superior —DIDES— y lo que eran acercamientos
timidos a la ciencia y a la literatura se convirtieron
en lo que constituian mis sospechas desde el
pregrado en Espafiol y Literatura y era que existia
un fuerte vinculo entre estos dos campos del saber.
En sintesis, esta vivencia me ha permitido ver el
didlogo de saberes y adentrarme en los estudios
inter y transdisciplinares tan importantes en las
aulas de clase y en el mundo de la vida. De ahi que
las discusiones y reflexiones en torno a las
didacticas la presencia de la estética en éstas se
haya convertido en el objetivo de este trabajo y su
busqueda se centra en la construccién de una
estrategia didactica denominada Cienciatura que le
permita a los docentes universitarios abordar la
literatura como mediacién en la ensefanza de sus
objetos de estudio.

2. Marco teodrico

2.1. Diddctica general

A pesar de que existen numerosos trabajos
relacionados con la didactica general desde
mediados del siglo XVII con Juan Amos Comenio
(1657), aun se contintia teorizando sobre este
campo del saber, sus retos y tensiones contintan.
Qué se entiende por diddctica, cudles son sus
componentes y qué contribuciones realiza en
relacion con la formacion de ciudadanos, son
algunos de los interrogantes que se formulan los
estudiosos de este campo. Al respecto, Alvarez &
Gonzalez (2002) consideran que la didactica
general hace parte del proceso docente-educativo,
el cual “es organizado de un modo consciente,
sistémico, eficiente y eficaz” (p. 8). En esta
perspectiva, la didactica es una rama de Ila
pedagogia y una ciencia, en tanto posee un objeto
propio, la formacién que se adelanta por medio del
proceso docente educativo, cuyos componentes son:
el aprendizaje, la ensefianza, el contenido o materia
de estudio, el objetivo —entendido como el
proposito de formacién que se espera promover en
los estudiantes— y el contenido, vinculado con la
situacién-problema generada a partir de una
necesidad sentida por un sujeto hasta convertirse
en objeto de indagacién. El problema, en términos

Rivera; Rubén Henao, Juana Gémez y Norberto Caro.
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didacticos, es el punto de partida para disefiar el
proceso docente educativo, el cual se convierte en el
método fundamental de aprendizaje. El método
incluye medios de ensefianza y mediaciones, como
programas tecnoldgicos, laboratorios y textos
impresos y digitales, entre otros. Y finalmente, la
evaluacion del aprendizaje a partir de la cual se
constata el grado de cumplimiento del objetivo.

Al tener como punto de partida la didactica, estos
componentes remiten a la  historia de sus
fundamentos. Para Litwin (2008), Juan Amos
Comenio, como precursor de la ensefianza moderna,
fue la figura mas relevante de la tradicién humanista
en educacion. Para Basabe (2008), uno de los aportes
clave de este pedagogo consistié en hallar “un artificio
universal de ensefiar todo a todos” (p. 201).
Universalizacion que ha exigido a esta disciplina
reformular sus preocupaciones y contenidos, debido a
los cambios del propio objeto a partir de la
institucionalizacion de la ensefianza en diferentes
sistemas educativos y como resultado de la
incorporacién de aportes de otras ciencias y
disciplinas. Para Minnig (2003), lo mas destacable de
la propuesta comeniana es su concepcion acerca de la
formacion del hombre desde si mismo, pues su
voluntad de aprender y comprender le permite asumir
una forma de vida distinta; de alli que se entiendan las
escuelas como talleres de humanidad (p. 51).

Por su parte, Giraldo (2012) expresa que la
palabra didactica aparece asociada a los procesos
educativos en los siglos XVI y XVII, cuyas reflexiones se
focalizaron mas en la ensefianza que en el aprendizaje.
Por ello, instruir a la poblacién se convirtié en uno de
los propodsitos de los reformistas europeos, quienes
acudieron a la distribucién de catecismos, libros de
textos y manuales. El manual escocés Book of discipline
(1561), el libro jesuita Ratio studiorum (1632), la
Diddctica magna (1632) y el texto Hardsorfer (1653)
son una muestra de ello. Para Giraldo, las obras de
Ratke —un catalogo de prescripciones y maximas para
la ensefianza bajo la perspectiva de la instruccion— y
Hardsorfer constituyeron la pequefia didactica; y el
libro de Comenio, la gran didactica (Hamilton, 1999,
citado por Giraldo, 2012, p. 75).

En la época contemporanea, Diaz (2001)
considera la didactica como una ciencia de caracter
interdisciplinario, cuyo campo de estudio es la
ensefianza. Para Zabalza (2007), la didactica remite
a la docencia, puesto que se trata mas de docencia y
de docentes que de pedagogia o de pedagogos.
Camilloni, Cols, Basabe & Feeney (2008) consideran
que “la didactica es una disciplina teérica que se
ocupa de estudiar la accion pedagdgica, es decir, las
practicas de la ensefianza” (p. 22). Para Klafki
(1987) la didactica estd relacionada con la
educacion, pues esta udltima es un proceso de
capacitaciéon para la autodeterminacion del sujeto
(p- 44). El pedagogo mexicano Diaz (2009) sefiala
que la didactica se enfrenta a tres tensiones:
comprender los propésitos de la educaciéon como

promociéon de la formaciéon del ser humano;
contribuir con el proceso de construccién de sus
vidas en plenitud; y convertirse en un elemento de
promocion de la equidad al brindar el acceso a la
educacion “en igualdad de condiciones” a los grupos
vulnerables (p. 9).

La didactica también recibe otras nominaciones
que amplian sus propoésitos de formacion. Gimeno
se refiere a una diddctica critica, entendida como la
formacién del pensamiento y la inteligencia de los
ciudadanos, de modo que estos desplieguen sus
capacidades en beneficio de la sociedad. Avanzar en
este propdsito significa en términos de Cuesta
(Cuesta, 1999, citado por Gimeno, 2009, p. 125):
1) problematizar el presente, 2) pensar
historicamente —geneal6gicamente—, 3) educar el
deseo, 4) aprender dialogando y, 5) impugnar los
cédigos pedagoégicos y profesionales. A estos,
Gimeno agrega: 6) desarrollar el pensamiento
dialéctico y critico, 7) aprender y ensefiar a ejercer
la critica ideolégica y 8) construir procesos de
comunicacion critica, “aprender y ensefiar
dialogando” (Idem).

Con todo esto, para algunos la didactica general
es una rama de la pedagogia; y para otros, una
ciencia cuyo objeto de estudio es el proceso docente
educativo. Hay quienes la conciben en estrecha
relacion —o con cierto nivel de dependencia— con
la educacién, la cual en tanto teoria y praxis
sociocultural es clave para la formacion de
ciudadanos. Por ello, el sujeto es el centro del
proceso formativo, docente y educativo. De alli su
relacidn con teorias criticas de la comunicacién y la
sociedad, las cuales la han llevado a la nominacién
de diddctica critica. Estas perspectivas son claves a
la hora de identificar su injerencia o
distanciamiento en relaciéon con las didacticas
especificas. En estas ultimas se incluyen la didactica
universitaria, la didactica de las ciencias y la
didactica de la literatura.

El interés por estas didacticas radica en el
analisis que hemos adelantado en relacién con el
siguiente problema: ;Cémo la experiencia estética
con el cuento y la novela permite a un grupo de
estudiantes de educacion superior, identificar las
posibilidades de formacion que la literatura y las
ciencias les brindan? Esta intencionalidad se dirige
a la construccion de una estrategia didactica
— Cienciatura— que, apoyada en la lectura de textos
literarios, muestre al futuro profesional y al
profesor universitario que la adquisicion de saberes
disciplinarios requiere el concurso de otras ciencias
y artes, que han sido objeto de estudio de las
didacticas a las que nos referimos anteriormente.

2.2. La diddctica universitaria: dificultades y
perspectivas

(Como se piensa la didactica universitaria? ;Los
profesores universitarios entienden la didactica
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como un componente esencial de su formacién? O
como lo plantea Comenio, ;para la formacién de los
ciudadanos solo es necesaria la presencia de
profesores sabios y eruditos? (Grisales & Gonzalez,
2009a). Para dar respuesta a estos interrogantes,
Diaz (2009) sefiala que la profesion docente ha
pasado por diversas etapas: hasta la década del
sesenta, el profesor universitario solo requeria del
dominio de los contenidos de la disciplina, pero en
la actualidad debe emplear diversidad de técnicas y
estrategias, como son: enseflanza basada en
problemas, enseflanza situada, estudio individual y
grupal de casos, y curriculo flexible, en el que tiene
lugar la ensefianza basada en competencias.

Los autores Litwin (2009), Maggio (2009), Roig
(2009), Molinas (2009), Mansur (2009), Soletic
(2005), Lion (2009), Lipsman (2009) y Diaz (2009)
plantean la importancia de los usos de las tecnologias
educativas en la enseflanza y en la investigacion
universitaria. En efecto, Diaz (2009) considera que, en
el plano de la didActica, las nuevas tecnologias son un
claro ejemplo de las innovaciones que pueden llevar al
resurgimiento de la didactica del siglo XVII, esto es,
“formas de trabajo educativo basadas en dar cuenta de
una informacién” (p. 48). A pesar de las posibilidades
que la didactica ofrece al profesor, persisten algunos
problemas.  Tamayo (2013) expresa  que
independientemente de la experiencia del profesorado
y sus titulos, la proliferacion de instituciones,
programas y docentes obstaculiza el desarrollo de la
docencia universitaria. A esto se suma la concepcién
que se tiene de la produccion de conocimiento
pedagogico. Para algunos docentes, este conocimiento
no tiene relacién con su practica pedagdgica; vision
que, en términos de Imbernon (2014), deja de lado
tres caracteristicas de dicho conocimiento: lo
idiosincratico, lo integrador y lo experiencial; aspectos
que le otorgan a este conocimiento un caracter
holistico, propio de la practica pedagadgica (p. 12).

En esta misma perspectiva, Zea (2014) sefiala
que las conexiones entre lo emocional y lo cognitivo
son dos factores determinantes para adelantar un
analisis de la practica pedagdgica en el ambito
universitario. Asi, para Rivera (2013) el tacto
pedagoégico es otro elemento que permite al
profesor valorar procesos de interaccién
pedagogica, tales como la comunicacion, el dialogo,
la confianza, la comprensidn, el carifio y el ambiente
del aula, entre otros. Para Gadamer (2007), “el tacto
ayuda a mantener la distancia, evita lo chocante, el
acercamiento excesivo y la violacion de la esfera
intima de la persona” (p. 45). Londofio (2014)
asume la practica pedagégica como el ejercicio
cotidiano, personal y, a la vez, colectivo, en el que
hacen presencia el ser, el hacer, el pensar y el sentir
del docente en el proceso educativo (p. 23); Ortega
y Gasset (2004) pensé en el maestro universitario
como un intelectual capaz de visionar el sistema
educativo para las siguientes generaciones (P.237).
Betancourt & Gonzalez (2014), Betancourt (2015)
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consideran que el estudio de la educacién superior
en Colombia y la didactica universitaria, debe tener
como punto de partida, el analisis de las funciones
misionales de la universidad desde el siglo XII hasta
el siglo XIX.

Londofio (2014) considera que la educacion
universitaria es mas restringida que la superior, pues
esta, ademas de incluir la docencia universitaria,
comprende otros niveles de formacién, como la
educacion para el trabajo. Especificidades de la
didactica universitaria, desde la pertinencia de una
estrategia didactica interesada en la formacion
integral, profesional y disciplinar de jovenes y
adultos hasta las exigencias que les hace la disciplina
que estudian, son determinantes a la hora de asumir
una concepcién y una propuesta formativa. Litwin
(2008) estudia las caracteristicas de la buena
ensefianza y las “configuraciones didacticas” (p. 97).
Moreno & Carvajal (2010) plantean que uno de los
retos de la didactica universitaria consiste en superar
el enfoque tecnocratico que la ha llevado a una
comprension eficientista en la escuela y en la
universidad.

Grisales & Gonzalez (2009a, 2009b), Grisales
(2010), Giraldo (2012), Moreno (2012 y 2015),
Duque (2012), Benitez (2012), Pérez (2014),
Betancourt (2015) y Henao & Moreno (2015) han
estudiado los conceptos de diddctica, diddctica
universitaria y diddctica especifica en el contexto de
la linea de Formacion Doctoral en Didactica
Universitaria de la Facultad de Educaciéon de la
Universidad de Antioquia. Sus investigaciones se
han focalizado en dos perspectivas: por un lado,
proponer la investigacion cualitativa con enfoque
hermenéutico, como una posibilidad para dar al
disenio metodolégico de la investigacion en dichas
didacticas, una mirada holistica que sea re-
contextualizada en los diferentes niveles y ambitos
disciplinarios de la educacién superior; y por el
otro, otorgar a la estética y a la abduccion el
caracter de mediacién artistica y proceso
investigativo.

Asi las cosas, algunas de las dificultades a las
que se enfrenta la didactica universitaria son: la
creacion de universidades sin el personal docente
adecuado para atender la formacién de
profesionales; el eficientismo y la tecnocracia con
que a veces se mira esta didactica; la
indeterminacion en el uso de conceptos, ocasionada
por la escasez de estudios histéricos 'y
epistemolégicos de la  didactica; y el
desconocimiento tedrico y pragmatico de la
experiencia docente, como un elemento clave para
el desarrollo de las didacticas universitaria y
especificas. No obstante, algunas investigaciones
consideran lo emocional, lo cognitivo, el tacto
pedagdgico, el disefio y la aplicacién de técnicas y
estrategias didacticas, como elementos claves para
reconfigurar el lugar de la didactica en la
universidad. Los programas de doctorado que
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exploran el didlogo entre la hermenéutica, las
teorias estéticas y la abduccién, brindan a la
didactica universitaria una perspectiva
transdisciplinaria que configura un nuevo horizonte
de sentido para la educacién y la sociedad.

2.3. La diddctica de las ciencias: historia

La reflexidn sobre la ensefianza de las ciencias era
casi nula en Espafia e Hispanoamérica a principios
de la década del ochenta. Las facultades de ciencias
rechazaban o simplemente ignoraban los problemas
educativos a los que se enfrentaba dicha area. El
curriculo y la formacién de maestros no incluian
ninguna reflexion educativa; tampoco existian
grupos de investigacion interesados en esta
didactica, salvo algunas excepciones (Gil, Alis &
Martinez, 2000). Estos autores junto con Sanchez
(2003), apoyados en la obra La comprension
humana de Toulmin (1977, citado por Sanchez,
2003), v en su concepciéon de las disciplinas
cientificas como empresas racionales en evolucién,
llegan a la conclusion de que estaban asistiendo al
nacimiento de una nueva disciplina: la didactica de
las ciencias. Gutiérrez (1987b y Aliberas y otras
1989, citadas por Sanchez, 2003, p. 16)) coinciden
en situarla como disciplina auténoma en la década
del cincuenta. En las siguientes dos décadas, los
didactas  dirigen  sus reflexiones a la
experimentaciéon en la ensefanza de las ciencias y
sus problemas. Impulsan una visién experimental y
cuantitativa de la enseflanza de las ciencias,
situacibn que dio lugar a una progresiva
estructuraciéon cientifico-positivista  de las
disciplinas educativas. A finales de la década del
setenta, la vision cientificista y tecnoldgica de la
didactica de las ciencias es calificada de pre-
paradigmatica (Boven, 1975 y Berger, 1979, citados
por Sanchez, 2003, p. 16), pues apoyada en la obra
de Kuhn (Garcia Sanz, 2003), llama la atencién en
relacion con la importancia de comprender el
desarrollo de la ciencia en didlogo con los
problemas de la sociedad.

En ese mismo periodo aparecen en Espafia las
primeras publicaciones de didactica de las ciencias.
También se realizan investigaciones guiadas por
una concepcién psicopedagdgica para su ensefianza.
Se traducen las obras de este tipo, de Novack
(1982), Giordan (1982), Shayer y Adey (1984,
citados por Sanchez, 2003). Asimismo, en el pais
ibérico, la Ley de Reforma Universitaria de 1983
impulsa la creaciéon de los departamentos en
Didacticas de las Ciencias Experimentales; y en el
mismo afio se publica el primer numero de la
revista Ensefianza de las Ciencias (Sanchez, 2003).
Durante gran parte del siglo XX, la historia de la
ciencia estuvo subordinada a la filosofia de la
ciencia, con enfoque neopositivista (Garcia, 2003, p.
28). En 1956, la National Science Foundation

norteamericana” crea el Instituto de Historia de la
Ciencia en Madison (Wisconsin); y al afio siguiente
tiene lugar la conferencia “Critical Problems in
History of Science”. Se trataba de una historia de la
ciencia “internalista”, pues se mostraba la
sustitucién de unas teorias por otras con base en el
método cientifico (p. 29). Se concebia la ciencia
como conocimiento positivo sistematizado; se
definfa el teorema como la adquisicion y
sistematizacion del conocimiento positivo; y la
historia de la ciencia era el inico campo de estudios
que podia ilustrar el progreso de la humanidad. Esta
vision empieza a cuestionarse a partir de la
publicacion de La estructura de las revoluciones
cientificas de Kuhn, ya que toma fuerza una historia
“externalista” de la ciencia, esto es, su relaciéon con
la sociedad y la cultura (p. 29).

Asf las cosas, las obras de Kuhn y la de Toulmin
han sido determinantes en el desarrollo de la
Didactica de las Ciencias (DCs)° Toulmin establece
varias caracteristicas comunes para todas las
disciplinas: un conjunto de problemas especificos
conceptuales 'y  practicos; una comunidad
profesional critica; un punto de vista general y
compartido sobre la disciplina; estrategias y
procedimientos aceptados; y poblaciones
conceptuales en evolucién, vinculadas a los
problemas especificos (Toulmin, 1977, citado por
Sanchez, 2003). Para esta misma autora, Porlan
acude a las caracteristicas de Toulmin y expresa que
“la didactica de las ciencias es una disciplina
emergente, posible y practica” (1998, citado por
Sanchez, 2003, p. 20). Agrega que estas
caracteristicas se relacionan con el aprendizaje de
las ciencias y las dificultades del profesorado en
relacién con su ensefianza, aspectos claves de la
situacién actual de esta didactica, y con importantes
consecuencias para la educacién cientifica de la
poblaciéon en general. Sdnchez concluye que los
aspectos tedricos y practicos son inseparables en la
didactica de las ciencias; si falta uno de ellos, el
progreso no es posible.

2.4. Tensiones

A finales de la década del ochenta, una de las
dificultades de la DCs consistia en sus relaciones
con la historia y la filosofia de las ciencias. Algunos
profesores formados en escuelas de magisterio o en

4 Segin Mufioz (2014, p.184-185) esta fundacién
norteamericana se dedic6 a la busqueda de indicadores para el
seguimiento y la medida de sus resultados. Asi “surgi6 el binomio
[+D: investigacién como la actividad realizada por los cientificos,
y desarrollo (tecnoldgico), llevada a cabo esencialmente por los
ingenieros. No obstante, la difusién global de la [+D, se debié mas
a la organizacién para la cooperacién politica con sede en Paris
que es la OCDE (Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdmico; Organization for Economic Cooperation and
Development, OECD), fundada en 1960.

5 En adelante nos referiremos a la Didactica de las Ciencias con la
sigla: DCs.
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los cursos de Aptitud Pedagdgica, se limitaban a
enseflar contenidos cientificos y mostrar una visién
deformada de la actividad cientifica (Gil, Alis &
Martinez, 2000). Para Gutiérrez (2000), las ciencias
de la educacién y la didactica de las ciencias
experimentales han perdido de vista los cambios y
transformaciones de la sociedad. Temas como el
desarrollo de la ciencia y la tecnologia, las politicas
educativas, los contenidos, las practicas evaluativas,
las formas de pensar de los alumnos y la formacién
inicial y permanente del profesorado siguen
pendientes en la agenda de estas ciencias, y son una
muestra de los requerimientos laborales de una
sociedad compleja, dindmica y multicultural. Garcia
(2003) precisa este llamado, al sefialar que la
educacion cientifica en general es incompleta, pues
en muchas ocasiones deja de lado la oportunidad de
analizar problemas que afectan a la sociedad; esta
postura, en lugar de remediar las preocupaciones,
contribuye con el “desencuentro entre la ciencia y la
gente” (p. 12).

Para de Pro (2003), Morugan (2005), Caamaiio
(2003), Sanmarti & Izquierdo (2003), Cartagena
(2005), Jiménez (2003), Jiménez ° (2005) y Carrién
(2002), la observacién y la experimentacién no son
los Unicos procesos y procedimientos para aprender
ciencia y reconocer su evolucion. La identificacion y
resolucién de problemas, tanto del curriculo como de
la vida, el contraste de hipdtesis, el lenguaje, la
comunicacién, la explicacién y la predicciéon de
problemas cientificos podrian ocupar un lugar
preferente en la DCs, (Garcia, 2011; Romero &
Aguilar, 2013). Igualmente, hacen varios llamados en
relacion con los estudios de las ciencias y su
ensefianza, ya que consideran necesario que las
instituciones universitarias adapten sus curriculos al
proceso de Bolonia; y que se encuentren las razones
por las cuales las ciencias experimentales han
disminuido el nimero de docentes en la educacién
obligatoria y se han convertido en materias optativas.

Finalmente, estos autores seflalan que en los
estudios universitarios del siglo XXI, la quimica es
una disciplina fundamental para la investigacién y
la innovacién por las relaciones que establece con
otras ciencias y disciplinas, y con la sociedad. Este
didlogo interdisciplinario ha ocasionado una
discusibn que sigue sin resolverse. Algunos
defienden su ensefianza a partir de los cambios y
problemas practicos de la sociedad, y otros
expresan que las bases tradicionales de su
ensefianza deben permanecer. Consideran que asi
como el quimico, el fisico y el bidlogo necesitan un
conocimiento de la ciencia, otros profesionales
también lo requieren, pues tomaran decisiones en
relacion con la ciencia y sus politicas.

6 Jiménez (2005) se refiere al espacio europeo de educacién
superior; y a como el avance hacia la unién politica y econémica
de los paises europeos parecia no afectar la enseflanza
universitaria, con gran diversidad en todos los aspectos.

36

2.5. Desarrollo

En esta didactica, la investigacién contempla varias
lineas con sus respectivos enfoques. Estas
comprenden desde las concepciones alternativas, la
resolucion de problemas, las practicas de
laboratorio, el disefio curricular, las relaciones
ciencia-tecnologia-sociedad y el papel del medio, la
evaluacion y la formacién del profesorado, hasta las
cuestiones axioldgicas (Izquierdo, 2000); (Garcia,
2011; Romero & Aguilar, 2013). Se han disefiado
propuestas didacticas en las que se abordan las
relaciones ciencia-tecnologia-sociedad, ciencia-
medio y género-ciencias, entre otras (Sanchez,
2003). Existe una mayor conciencia del profesorado
en relaci6on con la manera como los recursos
didacticos y el contexto afectan los procesos de
enseflanza y aprendizaje, haciéndolos mas
complejos. Los modelos explican mas sobre la
ensefianza de las ciencias y plantean nuevos
problemas; la practica pedagdgica cuenta con
mejores recursos y variedad de materiales
docentes; se han utilizado nuevos conceptos como
transposicion didactica, construccién de saber por
parte de los estudiantes y ciencia escolar, como
aquellos conocimientos que se decide ensefiar a
toda la ciudadania, amplidndose asi los marcos
tedricos y sus implicaciones en la practica docente
(Garcia, 2003; Garcia Sanz, 2003; Gutiérrez, 2000;
Roca, 2003; Criado, 2003).

Se presenta un mayor didlogo entre la
investigaciéon y la docencia. La primera debe
contribuir con el analisis y la mejora de la actividad
docente de la segunda (Jiménez, 2003). La
articulacion con las areas de la psicologia, la
epistemologia y la historia es cada vez mas
necesaria para el desarrollo de esta didactica
(Izquierdo, 2000). Se han presentado
colaboraciones interdisciplinarias con una mayor
apertura hacia las ciencias sociales y, en algunos
casos, hacia una cultura humanista.” Se impulsa la
vinculaciéon entre ciencia, tecnologia y sociedad
(Delgado, 2013; Figueroa, 2013; Nufez, 2013a;
Lage, 2013; Gonzdlez & otros, 2013; Laspra, 2014;
Mufioz, 2014a; Muiioz, 2014b; Goémez & Durlan,
2014; Gomez & otros, 2014; Lopera y Moreno,
2014) en la educacién obligatoria (Garcia, 2003) y
en la universidad, entre cultura cientifica y literaria
(Baujin en entrevista a Nufiez, 2013b; Garcia &
Gonzdalez (2007). Estas interrelaciones promueven
la presencia de temas transversales en el curriculo,
tales como la educacién ambiental para la salud y el
consumo. Se han actualizado los recursos de
enseflanza por medio del uso de las TIC y, en
especial, de los medios informaticos para Ila
enseflanza de las ciencias; esta intencionalidad ha

7 Se acerca a nuestra propuesta de dialogo entre la ensefianza de
las ciencias y la literatura, a través de una experiencia estética
con el cuento y la novela.
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contribuido con la planificacion del proceso
didactico y el andlisis de sus resultados (Sanchez,
2003; Litwin, 2009 y Diaz, 2009).

Para Sanmarti & Izquierdo (2003) y Jiménez
(2003), en la ensefianza de las ciencias y su
aprendizaje son determinantes los lenguajes oral,
escrito, cotidiano y cientifico. De ahi la importancia
que tienen los procesos comunicativos en el aula. En la
clase de ciencias, con frecuencia los profesores utilizan
explicaciones propias del lenguaje figurado, esto es,
metiforas®y analogfas® (Jiménez, 2003, p. 66), pues
muchos términos tienen su origen en la literatura
(Sutton, 1992, citado por Jiménez, 2003). Para Kuhn
(1993, citado por Jiménez, 2003, p. 69), la capacidad
de emitir juicios razonados hace parte del “pensar
bien”. Asi, escribir textos cientificos y aprender
ciencias exigen la apropiacion de formas lingiiisticas y
de pertinentes niveles de argumentacion, inherentes a
la cultura cientifica, la cual se soporta en los textos
académicos que circulan en la universidad (Carlino,
2006; Pipitone, Sarda & Sanmarti, 2008; Marquez,
2008; Morugan, 2005; Romero & otros, 2013), en la
cual se advierte sobre la importancia que tiene
motivar a los alumnos para que accedan al lenguaje de
la ciencia.

2.6. Didlogo con otras dreas de conocimiento

La DCs se nutre de areas de conocimiento afines,
como la filosofia de la ciencia, desarrollada por
Kuhn, Lakatos, Toulmin y Feyerabend, entre otros.
También recibe aportes de los estudios sociales de
la ciencia y de la nueva historiografia de esta. De alli
que algunos hablen de la ciencia de la complejidad,*
debido al didlogo que establece con otros campos de
conocimiento, la naturaleza y la sociedad (Prigogine
& Stengers, 1994, citados por Sanchez, 2003). Estas
nuevas corrientes de la ciencia cuestionan su ideal
de conocimiento absoluto, verdadero y neutral. Un
ejemplo claro es lo que para Diaz, Morentin, Cuesta,
Echevarria & Pérez (2002, p. 81) y Soto, Angulo &
Rikenmann (2011) constituyen los museos como
instituciones claves de la cultura actual en Europa y
como propuesta didactica en Colombia.

Para Roca (2003), la aparicién de la fisica
cuantica y el desarrollo de técnicas elaboradas
—detectores y aceleradores, entre otros— hicieron

8 La metafora en la poética, la retérica y la filosofia, como
prolegémenos a los estudios literarios, particularmente
desde Aristoteles (1994; 1999). Asimismo, Ricoeur (1980,
1999) plantea la metafora desde la perspectiva filoséfica, y su
presencia e incidencia en la vida cotidiana; Lakoff & Johnson
(2009) la presentan desde y para la vida colectiva; Bustos
(2000) la muestra en los diferentes campos disciplinarios; y
Palma (2008) muestra su incidencia en la ciencia.

9 Gamoneda (2015) plantea los alcances de la analogia en tanto
presenta en su propio nudo conceptual la semilla de lo imposible:
“retne al mismo y al otro en comunal trance, vincula la identidad
y la alteridad, el yo y su doble, lo real y (una vez mas) su
espectro” (p. 7).

10 L,as cursivas son del texto.

posible la comprensién y manipulacion de la
radiacion electromagnética y la materia en el siglo
XX. Esta combinacién entre ciencia y tecnologia
proporciona una mirada diferente del mundo
microscopico del siglo XIX. De Pro (2003) e Izquierdo
(2000), esta ultima apoyada en Echeverria (1995),
conciben la ciencia como una actividad
transformadora del mundo," ya que las personas no
trabajan aisladas y lo hacen basadas en valores
sociales. En este mismo sentido, Garcia (2003)
formula tres planteamientos: 1) qué relacién tiene la
ciencia con la vida de la gente, 2) cudl ha sido su
influencia en la cultura universal, y 3) qué injerencia
tienen los cambios tecnolégicos y el progreso de la
humanidad.

Con todo y lo anterior, algunos hitos en la
historia de la DCs muestran el transito de una vision
positivista de la ciencia hacia una vision alternativa.
En las universidades europeas, la creaciéon de
departamentos y revistas especializadas contribuye
al estatus epistemoldgico de esta didactica, pero su
evolucion no esta exenta de tensiones. En algunos
casos, la formacion del profesorado en ciencias y su
didactica, sigue supeditada a la ensefianza del
método cientifico. La educaciéon secundaria y
universitaria debe coordinar sus acciones, de modo
que el interés de los sujetos —discentes y
profesionales, en ultimas, ciudadanos— por las
ciencias se mantenga a lo largo de sus vidas. Las
anteriores dificultades han encontrado alternativas
para su desarrollo. La variedad de lineas de
investigacion en esta didactica, muestra su relacién
con los cambios socioculturales y cientificos; y la
investigacion y la docencia reconocen la
importancia del didlogo entre ellas. El lenguaje de la
ciencia en sus modalidades metaférica, analégica y
explicativa contribuye a la ampliaciéon de la vision
del mundo de los estudiantes. El desarrollo de la
fisica y la quimica sefiala el didlogo interdisciplinar
que pueden impulsar, dando respuesta a nuevos
problemas de la ciencia y la sociedad. A propdsito,
Pico (2005) plantea que el tratamiento tedrico de la
quimica se basa en principios fisicos, los cuales, a su
vez, se expresan mediante relaciones matematicas.

2.7. La diddctica de la literatura

Para Reyes (1994), la literatura se ocupa de un
suceder imaginario, integrado por los elementos de
la realidad que posibilitan el proceso de creacion;
de ahi el valor semantico y lingiiistico del que
dispone el autor. Coincide con Vargas Llosa (1996)

11 Quiza Izquierdo (2000) coincida con las ideas de Bruner
(1999), quien sefala la importancia de ensefiar el presente, el
pasado y lo posible; e incluye cuatro ideas fundamentales en la
ensefianza y el aprendizaje: agencia, reflexién, colaboracién y
cultura. En relacién con la reflexion, expresa la necesidad de no
“aprender en crudo”, sino que lo que se aprenda tenga sentido y
pase por el proceso de entendimiento, de comprensién y de
interpretacion (p. 105).
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al seflalar que la literatura en general y la novela en
particular son mentiras practicas. Para el primero,
la literatura es “la verdad sospechosa” (p. 71); y
para el segundo, la novela es el arte de mentir.
Maturana (2002) cuando habla de utopia y ciencia
ficcién, piensa que lo que el poeta muestra es el
espejo de si mismo, de cada perceptor y le devuelve
la responsabilidad de elegir qué mundo quiere vivir.
Para Diez (1996), la novela es escuela de vida y
conocimiento de lo real, de los comportamientos
sociales y psicolégicos, de las convulsiones
interiores del ser humano, y de sus ambiciones,
alegrias y desdichas. Su perspectiva coincide con la
de Todorov (2009), quien considera la literatura
como pensamiento y conocimiento del mundo
psicologico y social en el que habitan los seres
humanos. Para Eagleton (2009), la literatura es
textura, ritmo, resonancia de las palabras que
exceden su significado, “abstraible” por su forma
particular de expresar el mundo como posibilidad
de existencia. Para Garrido (2011) es la mimesis,
que implica conocimiento alejado del escepticismo
cognitivo, la degradacién moral y la pasividad
advertida en Platén. Para Colomer (1999, 2010) es
creacion de “mundos posibles”, porque permite al
perceptor del texto literario, ** el ingreso al
imaginario colectivo, al aprendizaje del lenguaje, a
las formas literarias, a la sociedad y a la cultura.
Para Larrosa (2003), la lectura y, en especial, la
literatura pueden formar, (de) formar y (trans)
formar las perspectivas y percepciones del lector.
Bloom (2011), al enunciar la literatura como
influencia, plantea que cualquier distincién entre
vida y literatura es engafosa, dado que para él la
literatura es su vida.

En lo que respecta a la ensefianza de la
literatura, Lomas (2001) considera que los
objetivos de la educacidn literaria en las aulas son,
entre otros: la adquisicién de habitos de lectura y
escritura, el desarrollo de la capacidad de analisis
del lector, la adquisiciéon de su competencia lectora
y el conocimiento de las obras. Mafalich (1999)
defiende la necesidad de impulsar el desarrollo de
la competencia literaria, en tanto promueve la
sensibilidad de los estudiantes, la percepcion del

12 Para la sociologia comprensiva, las percepciones tienen un
caracter autoconstructivo, las cuales se explican a partir de dos
momentos: uno individual, llamado poner-como-ahora (Schiitz,
1993, p. 78): el sujeto se desplaza por diversos objetos sensibles
de cognicién —el arte en sus diversas manifestaciones—, en
busca de aquel que, en virtud de su horizonte de expectativas,
habra de otorgarle un significado; de alli que se dirija libremente
por el “circulo de la ‘conjetura” (p. 101), con la idea de jugar con
aquellos signos que provocan su mirada. Y otro social,
denominado ahora-es: el sujeto comienza a retener y poner en
estado de reflexion uno de los objetos sensibles de cognicién; su
perceptor, en este caso el tallerista, “toma nota” de lo que el otro
comunica —de manera gestual, oral, escrita, corporal—. “El cara
a cara” a partir del cual puedo “dirigirte una pregunta”, es la
mejor estrategia para percibir “las vivencias del otro” (p. 130), en
busca de una comprensioén que corrija, amplie y enriquezca “mi
comprension de ti” (p. 200).
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mundo y de si mismo, y el equilibrio entre disciplina
y ocurrencia imaginativa del lector. Cardenas
(2004) aboga por una pedagogia de la literatura en
la cual su enseflanza sea la lectura del mundo y del
texto artistico, lo que para Altamirano (2013) es el
contagio de la literatura y la transmision del
sentimiento estético que provoque en el lector. En
este sentido, Moreno & Carvajal (2009a, 2009b y
2010) incursionan en la historia del estructuralismo
en la literatura y la estética de la recepcidn, con la
idea de proponer estrategias didacticas de
investigacion en el aula. Todorov (2009) ve con
gran desconcierto la enseflanza de la literatura
escolar, por eso habla de la literatura en peligro,
similar a lo planteado por Schaeffer (2013) con el
anuncio mortuorio de los estudios literarios y de su
objeto.

Para Bettelheim (1988), Pennac (1993),
Montes (2001), Gillig (2001), Rosenblatt (2002),
Lerner (2003), Mendoza (2004), Abril (2004),
Cerrillo (2007), Patte (2010), apreciar el arte y la
literatura en particular, es leerla, interpretarla,
valorarla y vivirla, lo que supone una amplia y
extensa formacién lectora. Los planteamientos de
Lépez & Fernandez (2005), Cerrillo (2007),
Giraldo (2012), Nufiez (2012), Zayas (2012),
Martin (2009) y Mendoza (2004), significan la
concreciéon de un modelo para la didactica de la
literatura que implica, una reflexiéon en relacién
con la educacion literaria de los estudiantes y la
presencia de un lector capaz de poner en escena
sus competencias —literaria y lectora—, pues la
formacién posibilita entrar en didlogo con textos
impresos, virtuales e hipertextuales (Mendoza,
2012; Landow, 1995 y Rueda, 2007). Asimismo,
Caro (2011; 2012; 2013; 2014), muestra los
efectos que tiene la experiencia estética en un
grupo de estudiantes de su institucion educativa y
de la universidad, a partir del disefio de estrategias
didacticas en las que tiene lugar la teoria jaussiana.

En sintesis, los estudiosos han considerado la
literatura como un acontecimiento de Ila
imaginacion, capaz de promover en sus lectores
curiosidad y conocimientos psicoldgicos, estéticos y
sociales. Por su parte, los didactas coinciden en la
necesidad de brindar una educacion literaria a los
lectores, que permita a estos el desarrollo de
competencias lectoras, como la intertextual, debido
al didlogo de saberes que sugiere el discurso
estético con otras disciplinas, las ciencias y las artes
(Asua, 2004; Moreno, 2011; Prieto, 2011; Gander,
2011; Sierra, 2011; Chimal, 2012). Aunque esta
didactica es objeto de estudio en programas de
ciencias sociales y humanas en la universidad, su
presencia es escasa en las areas de la salud, las
matematicas, las ingenierias y la tecnologia. Los
cursos de competencia lectora y de comunicacion
que se ofrecen en los primeros semestres de las
altimas carreras mencionadas, desconocen las
posibilidades formativas, cognoscitivas y estéticas
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de la literatura. Precisamente, esta ausencia es uno
de los motivos que nos lleva a impulsar la lectura de
cuentos y novelas como una posibilidad para
ampliar la visién ética, estética, politica, logica y
social de los futuros profesionales que demanda la
sociedad.

3. Metodologia

La investigacion estd inscrita en el enfoque de la
experiencia hermenéutica desde la perspectiva
gadameriana y la abduccién peirceana, sustentado y
desarrollado por Gonzdlez (2011). En esta
perspectiva, cada parte —didactica general,
didactica universitaria, didactica de las ciencias y
didactica de la literatura— se configura como un
todo —Ila didactica—, del que emergen otras,
dandole sentido al circulo de la comprensién. Este
circulo, incluye la anticipacién de sentidos que tiene
como uno de sus propoésitos, la comprension del
texto desde la historicidad de su contenido en busca
de su verdad para no quedarse en la opinién. En
este ir hacia atras para reconocer los rasgos del
pasado en el presente, el didlogo con los textos
cumple una funcién importante. Esto es, construir
un acuerdo en relacién con la cosa investigada, que
en nuestro caso consiste en llamar la atencién en
relacién con la necesidad de establecer los vinculos
entre cada una de las didacticas y su proyeccién y
sentido en el sistema educativo, esto es, los aportes
que la didactica general le hace a cada una de las
didacticas, en especial a la universitaria y esta a su
vez a las especificas como la didactica de las
ciencias y de la literatura y viceversa. Ademas, se
trata de recuperar el lugar de la estética en la
ciencia y analizar sus posibilidades para Ila
formacién de profesionales, capaces de tener una
experiencia estética con textos literarios que
sugieran dicha relacidn.

Esta fusion del pasado y el presente de lo
investigado, tiene un proceder hermenéutico, cuyas
partes son: el problema dialéctico, la hipdtesis
abductiva, la historia de conceptos, el estado en
cuestion, el acopio de la informacion, la cosa creada,
el acuerdo con la cosa y la unidad de sentido. Este
procedimiento incluye los Prejuicios, la Reflexidn, el
Andlisis, la Comparacion, la Comprension, la
Interpretacion y la Sintesis. Esta PRACCIS funge
como una estrategia de analisis de la informacién
(Gonzalez (2011). De alli que, los resultados de las
actividades realizadas con los estudiantes sean
analizados siguiendo dicho procedimiento.

4. Resultados

Durante los semestres 2013-2 y 2014-1 se
realizaron dos trabajos de campo en la Universidad
de Antioquia: uno en el pregrado de Nutricién y
Dietética de la Escuela de Nutriciéon y Dietética, y
otro en el programa de Medicina Veterinaria de la

Facultad de Ciencias Agrarias. En la Escuela de
Nutricion y Dietética trabajamos en el curso
Socializacion del Conocimiento, donde los futuros
nutricionistas y dietistas adelantan procesos de
lectura y escritura relacionados con diversos textos.
Por ello, se les propuso leer dos textos literarios:
Como agua para chocolate (1993) de la mexicana
Laura Esquivel y EI amor en los tiempos del cdlera
(1985) del colombiano Gabriel Garcia Marquez,
debido a la relacién de estas novelas con el objeto
de estudio del programa. La estrategia didactica en
construcciéon, denominada Cienciatura,13 consistio
en que cada estudiante leyera una de estas novelas,
y se detuviera en el capitulo que mas le llamara la
atencion, con la idea de que su lectura le permitiera
“vivir el texto”, en términos de Gadamer (2007) y
Larrosa (2003); y que tuviera una experiencia
estética que estimulara sus sentidos y los hiciera
participes de las indeterminaciones del texto (Jauss,
1992, 2000, 2002; Iser, 2005; Farina, 2005). Con la
novela Como agua para chocolate fue interesante
observar la manera como la historia narrada atrap6
la atencion de los estudiantes de la Escuela, debido
a los efectos sociales, psicologicos y estéticos que
tienen los alimentos en la vida de los personajes.

Asimismo, la lectura de EI amor en los tiempos
del célera provoco actitudes sorprendentes en los
estudiantes, a quienes llamo6 la atencién que el
dialogo entre el médico Juvenal Urbino y el quimico
Louis Pasteur les permitiera encontrar una solucién
a la pandemia que sufria la poblacion del
Magdalena. La labor social emprendida por el
primero y los conocimientos en microbiologia del
segundo, dieron como resultado la construccién de
un sistema de acueducto y alcantarillado para el
tratamiento del agua. Esa curiosa verdad del relato,
en términos de Vargas (1996), también los llevé a
recordar el aporte de Héctor Abad Goémez ™,
dimensiones que les mostraron el didlogo entre
diversas ciencias y, en especial, su relacién con la
sociedad. Por su parte, en el curso de
Sociohumanistica Il del programa de Medicina
Veterinaria, se abordaron cuentos de Charles
Perrault (1997), los hermanos Grimm (2001) y
Hans Christian Andersen (1998); fabulas de Esopo
(2001), Iriarte (2001), Samaniego (2001), Pombo
(s.f), Pelegrin (1982) y Robledo (1997). Asimismo,
la novela Rayuela (1985) y los cuentos “Axolotl”
(1982) y “Continuidad en los parques” (1982) de
Cortazar; “Noticia de los cuatro mensajeros” (1996)
de Gomez Valderrama y “Animales hasta en la sopa”
(1992) de Bukowski.

13 Nuestra busqueda por el dialogo entre la literatura y las
ciencias nos ha llevado a pensar en una estrategia didactica que
vincule las relaciones entre el arte de la literatura y las
ciencias, de ahi su nominacién.

14 Médico, profesor, ensayista y politélogo en la Facultad de
Salud Publica de la Universidad de Antioquia. Desempeifié una
labor altruista tanto en esta unidad académica como en la ciudad
de Medellin. Fue victima de la violencia.
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En el caso de Rayuela, al principio los
estudiantes se inquietaron al emprender la lectura
de una novela cuya estructura se salia de sus
cémones,15 pues se trata de una obra hipertextual,16
experimental y cercana a la patafisica. 7 No
obstante, en el transcurso de la lectura se fueron
apropiando del discurso estético y sus relaciones
con la ciencia. Al respecto, una estudiante escribi6:

En estos capitulos se hace una fuerte critica a la
sociedad actual [...], los hombres siempre estan
intentando explicarlo todo para demostrar una
superioridad [...], pero logran un efecto contrario
al que desean. Alli es donde se hace mencién a la
ciencia y sus ganas de buscar conexiones, de
explicarlo todo, dandole espacio a la estética, a lo
que podemos percibir y conocer por medio de los
sentidos. A veces no queremos observar o
comprobar, ya que todo fue dicho, asi es como
volvemos a la ciencia una realidad irrefutable [...].
La realidad se genera a partir de concepciones que
se juntan y se convierten en una, no es solo unas
teorias de pocos, también requiere preguntas...
(2014)%®

5. Discusion de resultados

Tal como se sefialé en el apartado de la didactica de
las ciencias, esta reflexion muestra la prevalencia
que tiene la ciencia respecto de otros conocimientos
y saberes, al ser considerada como el tinico campo
de estudios que puede ilustrar el progreso de la
humanidad. Esta superioridad se pone en cuestion,
pues el discurso estético logra su cometido, esto es,
mostrar la falibilidad de la ciencia. Asi, en las
intervenciones de los personajes, los errores de la
ciencia encuentran una verdad que puede
descubrirse al ponerla en relacién con la vida
cotidiana. A esto se suma una comprension estética

15 Aunque la mayoria de los capitulos de la novela presentan una
estructura distinta que produce cierto extrafiamiento y
distanciamiento en el lector, se les propuso un analisis detenido
de los capitulos 28 y 62. En el primero aparece una discusioén
entre Horacio y otros miembros del Club de la Serpiente, en
torno a temas como lo cotidiano, lo filosoéfico, lo religioso y lo
cientifico. Y en el segundo, el didlogo entre literatura y ciencia es
evidente. Alli aparece la psicologia y la neurobiologia como
saberes interdisciplinarios que ayudarian a descifrar el enigma
de la mente humana.

16 Rayuela constituye un hipertexto porque presenta
caracteristicas hipermediales, en tanto sus tramas y discursos se
pueden leer de manera lineal o discontinua (Landow, 1995).

17 Para Ortiz (2010), Cortazar se interesé por la patafisica (del
griego emi: ueta ta guoika), considerada la ciencia de las
excepciones y de las soluciones imaginarias, observable en
personajes como los Cronopios. Es la sospecha de la existencia de
un orden distinto de naturaleza mas secreta y dificil de comunicar.
Alli se refiere a Alfred Jarry, quien estudiaba la realidad
fundamentado en las excepciones de las leyes; de alli Cortazar
tomd elementos que orientaron sus busquedas “para crear una
literatura al margen de todo realismo demasiado ingenuo”
(Cortazar, citado por Ortiz, 2010, p. 32).

18 yéase el taller realizado por los estudiantes del curso, en el
que aparecen estas reflexiones y las de L. Bustamante.
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de la ciencia. Dice un estudiante de
Sociohumanistica II:

La literatura es la ciencia mega estructurada en
concepciones abstractas (infinitos mundos) que
solo podemos percibir por nuestra imaginacién y
[...] Realidad. [...] La ciencia es el camino, es la raiz
para llegar a la concepcién de cada mundo sin un
orden establecido. La ciencia de igual manera
termina siendo un mundo, el cual se puede
explorar gracias a la literatura. (2014)

En esta reflexion la ciencia aparece como otro
mundo posible. Ademas de permitir al cientifico
describir lo que acontece en diferentes contextos, la
relacién de la ciencia con la realidad también hace
posible explicar lo que no se ve. Descubrir lo diferente
en lo comun o sorprenderse ante un hecho, un
fenémeno o un descubrimiento son, quiza, una
facultad olvidada en la mayoria de los niveles de la
educacién. Y cuando aparecen la sorpresa y la
intuicién, entonces se considera que estas son
reacciones subjetivas y de poco interés para la ciencia.

El didlogo entre el lenguaje cientifico y el
estético fue otro aspecto que llamo la atencién de
los estudiantes. Asi, la lectura de “Axolotl” 19y
Rayuela® de Cortazar los llevé a reconocer la
importancia del lenguaje en las ciencias y en la
literatura. La demostraciéon en las primeras y la
capacidad creativa en la segunda, cuyos puntos de
encuentro son el discurso, los llevé a tomar
conciencia del valor que tienen la lectura y la
escritura para el desarrollo de sus competencias
comunicativas y cientificas. No obstante, una de las
reacciones mas importante consisti6 en compartir
entre ellos mismos su experiencia estética, ya que
expresaron los sentimientos poéticos que les causé
la lectura de las obras. Identificaron las licencias
poéticas de los personajes en busca de las mentiras
practicas de la ciencia, los acompafiaron en sus
ambivalencias por la vida cotidiana, e intentaron
defenderlos del dolor ajeno y la supremacia de la
ciencia. Al respecto, algunos expresaron:

19 El ajolote (Ambystoma mexicanum), del nahuatl axolotl o
“fenémeno marino” (Xélotl es el sefior del inframundo en la
mitologia azteca), es una especie de anfibio mexicano que esta a
medio camino entre los animales terrestres y los peces. El cuento
narra la historia de un adolescente, visitante asiduo del acuario
del Jardin des Plantes en Paris, que de tanto observar los axolotls
se va transformando en uno de ellos. No obstante, al lector le
queda la duda de que sean los axolotls los que se hayan
convertido en espectadores del acuario.

20 Segtin Alazraki (1996, p. 631), Rayuela (1963) presenta una
estructura de “juego de piezas méviles y rearmables, a la manera
de mecanos y responde a un concepto de novela como un orden
abierto y una combinatoria”, en la que el lector es quien escoge el
texto que desea leer. Es la historia de encuentros y
desencuentros entre Horacio Oliveira y la Maga; asimismo, son el
arte, la cultura, la musica, la literatura, Paris, Buenos Aires; en
suma, es el juego de la vida de unos personajes que cobran
existencia como realidades universales. Es “el mandala” y “el
laberinto” (fdem).
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La ciencia y la literatura estan relacionadas puesto
que los cientificos acogen la literatura como
posibilidad para dar a conocer sus conocimientos
y descubrimientos. La ciencia usa un lenguaje ya
establecido para transmitir facilmente
percepciones al hombre.

El hecho de que cada autor genere su propio
lenguaje y traicione su verdadero sentido
demuestra que siempre va a estar presente el
factor humano (error); por lo tanto el lenguaje es
definido como residir en una realidad o vivirla. El
lenguaje debe ser revivido, ya que revivirlo es ver
de otra manera la realidad; es interpretar el ser
del verbo y no el verbo del ser, ya que seguir
viendo el lenguaje en su clave corriente no nos
permite dar verdaderos significados a las cosas
que vivimos. Se observa la literatura como una
realidad que se cree verdadera y que se cree
alcanzable; que se alcanza con el espiritu.

De acuerdo con lo anterior, los estudiantes del
curso Sociohumanistica I, semestre 2014-],
reconocen que el proceso de demostraciéon en la
ciencia requiere el camino de busqueda de la
verdad, que tiene como antesala las percepciones y
las intuiciones. Asimismo, el otro subgrupo del
grupo mencionado, sefala que el lenguaje tiene la
capacidad de transformarse, pues no se trata de una
entidad abstracta. Su desarrollo es producto de los
cambios culturales, politicos y estéticos que se
expresan en diferentes ambitos de la sociedad.

6. Conclusiones

Se inici6 este viaje con el concepto de diddctica
general, que tiene como objeto de estudio el proceso
docente educativo. En esta perspectiva, el estudiante
participa en forma activa y consciente, dirige su
proceso de aprendizaje y establece una relaciéon
dialéctica con la cultura y la sociedad. Luego se analiz6
la historia de la didactica de las ciencias y se encontré
la influencia que esta recibi6 de la filosofia de las
ciencias, la epistemologia y la historia de la ciencia;
hasta que llegd a ocupar su lugar en el campo de las
didacticas especificas. Sus tensiones le han permitido
poner en didlogo diversos enfoques, en los que una
vision social, cultural y humanista de la ciencia
comienza a tener injerencia en los curriculos escolar y
universitario. En el caso de la didactica de la literatura,
cuyos objetos de estudio son las obras y las teorias
literarias, se encontré la preocupacion de especialistas
y didactas en comprender qué se entiende por
literatura y cudles son sus propdsitos formativos.

Se sefialé la necesidad de que el curriculo
universitario acuda a las obras literarias con una
intencionalidad estética, cientifica y formativa. Con

esto ultimo se quiere decir que el espiritu de
indagacion al que aspira la formacién de
profesionales en el planeta, podria reconocer en la
literatura un estimulo a la capacidad de imaginacién
de los problemas planteados por los cientificos,
quizd no contemplados por los profesores que
imparten asignaturas del saber disciplinario, los
didactas de las ciencias y los interesados en la
didactica universitaria.

Pensar en los aportes de la didactica de la ciencia
y la literatura a la didactica universitaria, significa
entenderlas como campos de estudio inter y
transdisciplinario, debido a la relacion que
establecen con diferentes saberes, técnicas,
tecnologias y artes. Avanzar en esta perspectiva nos
lleva a considerar que la capacidad holistica de las
ciencias, las didacticas especificas y la didactica
universitaria, requiere el concurso de equipos
docentes de diferentes areas, interesados en mirar
un problema a partir de los ambitos politico, estético
y cultural, en los que tiene lugar una visién estética
de la sociedad y la ciencia, pues la estabilidad del
planeta implica la bisqueda de un bienestar para
todos. De alli la importancia de una reflexiéon y una
practica de las humanidades en la universidad y en la
sociedad.

Finalmente, los avances de la estrategia
didactica Cienciatura permiten pensar en las
posibilidades que tiene la lectura de novelas y
cuentos en  estudiantes cuyas  carreras
profesionales, al tener un énfasis en aspectos
técnicos de la ciencia, dejan de lado su relaciéon con
la formacion ética, politica y estética de los mismos.
El efecto estético de las lecturas realizadas por los
estudiantes mostré que las relaciones entre ciencia,
sociedad, cultura, discurso y lenguaje también
pueden formarlos en relacién con un punto de vista
critico, entendido en dos aspectos: como la
capacidad de imaginar la solucion de un problema
tedrico-practico de la disciplina que estudian y, en
correspondencia con esto, de comprender que
dichos problemas tienen una injerencia en sus vidas
y en el planeta. Para terminar, Barthes (1994), como
semidlogo y critico literario, ha unido y separado el
lenguaje de la ciencia y la literatura. Ambos son
discursos, pero es distinta la manera como se
presentan por medio del lenguaje. Para la ciencia, el
lenguaje es un instrumento de neutralidad y praxis;
para la literatura, el lenguaje lo es todo, en tanto se
basta y se escribe a si mismo, es revolucionario (pp.
14-15). En suma, el lenguaje es el detonante que
hace que el discurso de la literatura sea el puente
para la comunicacion entre los cientificos (Bruner,
1999, 2004; Calvino, 1995).
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ABSTRACT

This study focuses on knowledge of the difficulties to achieve the
autonomy of the schools and to advance in their capacity of
management, from the perspective of school principals. The research
presented has employed a qualitative methodology in which 20 directors
have collaborated, 70% are men and the remaining 30% are women. The
data collection was carried out through semi-structured interviews,
which had a flexible script of open questions written based on the
development of the autonomy of the centers. The content analysis of the
different interviews carried out established a system of categories, codes
and frequencies that allowed us to establish the weight of each of the
categories. In the results, consequences are deduced in the four
dimensions  studied: planning, methodology, evaluation and
improvements for the daily work in the centers.
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RESUMEN

Este estudio se centra, en conocer, desde el punto de vista de los
directivos, las problemdticas fundamentales que encuentran en su
prdctica sobre el desarrollo de la autonomia en los centros y, su
capacidad de gestion. La investigacion presentada ha empleado una
metodologia cualitativa en la que han colaborado 20 directores/as, el
70% son hombres y el 30% restante mujeres. La recogida de los datos se
ha realizado a través de entrevistas semiestructuradas, que contaron con
un guion flexible de preguntas abiertas redactadas en base al desarrollo
de la autonomia de los centros. Se ha desarrollado un andlisis de
contenido de las distintas entrevistas realizadas y se ha establecido un
sistema de categorias, cédigos y frecuencias que nos ha permitido
establecer el peso de cada una de las categorias. Del andlisis de los
resultados se deducen consecuencias en las cuatro categorias estudiadas
como son planificacién, metodologia, evaluacién y mejoras para el
trabajo diario en los centros.
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1. Justificacion

studios de caracter internacional en politicas

educativas europeas han considerado que la

autonomia de los centros educativos vy,
consecuentemente, el liderazgo de la direccidn
escolar son factores basicos y fundamentales para
mejorar la atencién a la diversidad y posibilitar la
cooperacion entre los centros y la creacion de redes
de apoyo y aprendizaje compartido (Euridyce,
2008; Hallinger & Heck, 2011; Leithwood, Patten &
Jantzi, 2010; Pont, Nusche & Moorman, 2009). El
liderazgo esta considerado el segundo factor mas
decisivo e influyente en los resultados escolares,
después de la accién del profesorado en las aulas
(Bolivar, 2010b; Gairin & Castro, 2010; Informe
McKinsey, 2010). Una mayor autonomia escolar y
una mayor demanda en los resultados escolares
hacen que sea esencial la figura del lider como
medio para lograr las reformas y cambios
educativos necesarios en los sistemas educativos
(OCDE, 2014).

La autonomia escolar requiere recursos,
formaciéon e innovacion centrada en la escuela,
profesores reflexivos y redisefar el centro como
comunidad de aprendizaje. La autonomia en el
curriculum significa hacer del centro escolar un
“proyecto de accidn educativa”, es decir, “un proyecto
compartido” (Bolivar, 2010a, p.14-15). Llevar a cabo
un proyecto comun de actuacion va a permitir
racionalizar los esfuerzos, reducir la incertidumbre y
crear lineas de accién coherentes y coordinadas por
todos los miembros de la comunidad educativa. Por
tanto, adquiere todo su sentido cuando se asume
como un proceso de elaboracion colectiva, en el que
se recogen las intenciones de todos, adecuandose a la
realidad y contando con los recursos disponibles. Por
el contrario, pierde su sentido si se considera como
una exigencia administrativa que permite la
ambigiiedad, la indefinicién y la burocratizacion al
formular intenciones genéricas y escasamente
desarrolladas que no estan basadas en el diagndstico
de la realidad de cada centro (Antunez, 2014;
Blazquez, 1993; Carda & Larrosa, 2007; Gairin &
Castro, 2010; Martin Bris, 1996; Mellado-Cruz, 2016;
Navarefio, 2016; Stoll & Temperley, 2009).

En el desarrollo de la autonomia es importante
que los centros escolares tengan conocimiento y
capacidad de identificar cuales son las fortalezas y
necesidades de su entorno para poder definir sus
metas y sus pautas de funcionamiento adaptadas al
diagnostico de la realidad de cada centro con sus
documentos institucionales y, asi, poder tomar
decisiones sobre como mejorar su oferta educativa
y metodoldgica. En este sentido, es fundamental
considerar la formacién de los directores escolares
dado que son los que deben llevar a cabo el
desarrollo de la autonomia de los centros con un
sistema de comunicacién, coordinacién y
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participacion de toda la comunidad educativa,
posibilitando un trabajo compartido, responsable y
comprometido que facilite la aplicacion practica de
proyectos propios.

De la misma manera, el informe TALIS [Teaching
and Learning International Survey] de la OCDE
(2013) recoge que una mayor autonomia para los
profesionales a nivel escolar se relaciona con un
mejor desempefio de los estudiantes. Teniendo en
cuenta las consideraciones anteriores, la direccién
escolar es la responsable de generar metas y
expectativas de aprendizaje en su alumnado,
implantar modelos constantes de retroalimentaciéon
en la formacién de sus docentes dentro de espacios
de colaboracién e intervencién especificos para
ellos (Seashore, 2009).

La necesidad de aumentar la autonomia para
mejorar los resultados no es s6lo una
recomendacion reiterada de la OCDE, dado que, las
encuestas internacionales siguen marcando este
factor como un déficit de nuestro sistema educativo.
También desde el marco legal existe una reiteracion
desde (LOGSE, 1990; LOPEGCE, 1995; LOCE, 2002;
LOE, 2006) y actualmente en el marco del Texto
Consolidado LOE-LOMCE (2018) en las medidas
encaminadas a promover la mejora de la calidad del
sistema educativo en el art. 120 contempla:

Los centros educativos dispondran de autonomia
pedagégica, de organizacion y de gestion en el
marco de la legislacién vigente y en los términos
recogidos en la presente Ley y en las normas que
la desarrollen.

Los centros docentes dispondran de autonomia para
elaborar, aprobar y ejecutar un proyecto educativo y
un proyecto de gestién, asi como las normas de
organizacion y funcionamiento del centro.

Las administraciones educativas potenciaran y
promoveran la autonomia de los centros, de forma
que sus recursos econdémicos, materiales y
humanos puedan adecuarse a los planes de
trabajo y organizaciéon que elaboren, una vez que
sean convenientemente evaluados y valorados.
Los centros sostenidos con fondos publicos
deberdn rendir cuentas de los resultados
obtenidos.

En las comunidades auténomas a través de los
Reglamentos Orgdnicos y en la comunidad
auténoma de Andalucia a través del Decreto
328/2010, de 13 de julio, se aprueba el Reglamento
Organico de las escuelas infantiles de segundo ciclo,
de los colegios de educaciéon primaria, de los
colegios de educacién infantil y primaria, y los
centros publicos de educaciéon especial. Este
Decreto recoge que los centros educativos
concretaran su modelo de funcionamiento en el
Proyecto Educativo, en el Reglamento de
Organizaciéon y Funcionamiento y en el Proyecto de
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Gestion, que son los documentos que constituyen el
Plan de Centro.

Pero no basta con "nuevos" decretos de
autonomia que deleguen competencias a los
centros, es necesario crear unas condiciones
determinadas para hacer efectiva una autonomia
que mejore la calidad educativa (Mellado Cruz,
2016). En este sentido, el equipo directivo debe
conocer muy bien la situacién de partida,
dificultades, caracteristicas sociales, econémicas y
culturales del centro educativo y su contexto con la
finalidad de llevar a cabo en la ensefianza,
autonomia pedagdgica, organizativa y de gestion.

La autonomia de los centros no debe limitarse a
que las organizaciones educativas se centren en la
gestion burocratica y recojan por escrito los valores
y supuestos tedricos en los que se fundamentan los
decretos legislativos de la educacién porque resulta
insuficiente. En este sentido Mellado Cruz (2016,
p.13) recoge que la autonomia de centros se ha
entendido como la cumplimentacién de documentos
que responden a los requerimientos administrativos y
no tanto a los requerimientos del contexto donde se
circunscribe cada centro escolar y por tanto a las
caracteristicas de su alumnado.

Ademas, deben facilitar el conocimiento de los
objetivos y acuerdos de la actividad a realizar,
expresados por todos los miembros de la comunidad
educativa en una serie de estructuras organizativas y
cauces de participacion que responden en unos
documentos a las preguntas qué se va hacer y como,
cuando, déonde y con qué medios. La coordinacién
que los directores hagan en este sentido va a ser
fundamental para su desarrollo.

La manera en la que se concibe profesionalmente la
organizacion y direccién de los centros educativos
establece la coordinacidn institucional, en lugar del
control institucional, por la figura directiva. El
centro educativo tiene responsabilidades
institucionales colegiadamente compartidas por el
equipo docente, lo que conduce a la bisqueda del
consenso mediante el trabajo en equipo. El
funcionamiento arménico de los centros educativos
hace precisa la existencia de un proyecto comun de
actuacion. De ahi que se haya encomendado a cada
centro educativo no universitario la tarea de
redactar su propio proyecto educativo, que tiene
que ser aprobado por el consejo escolar (Martin-
Moreno, 2006, p.281).

El proyecto comin de actuacién debe
entenderse, por parte de todos, como una
responsabilidad y una exigencia de las necesidades
educativas de cada contexto escolar y debe tener
como finalidad recoger la orientaciéon que los
miembros de una comunidad educativa quieren dar
a sus actuaciones para paliar las dificultades
especificas de cada centro.

Parece que el éxito educativo, tan ansiado en
nuestra sociedad, pasa porque docentes, equipos

directivos y comunidades educativas, hagan y
desarrollen propuestas propias adaptadas a su
contexto. Esta diversificacion escolar implica
cambios  normativos que flexibilicen las
posibilidades para que los centros puedan diseflar
las opciones que se ajusten en mayor medida a sus
caracteristicas contextuales (Mellado Cruz, 2016).

Actualmente, en el Texto Consolidado LOE-
LOMCE (2018) desde el preambulo vy,
concretamente, en el apartado VI nos encontramos
entre los principios sobre los que se pivota la
reforma el aumento de la autonomia de centros [y] el
refuerzo de la capacidad de gestién de la direccion de
centros. Sin embargo, podemos comprobar que la
estructura organizativa de los centros no se ve
afectada ni las competencias en relacion con la
gestion pedagoégica del centro, solo se incrementan
las relativas a la gestion de recursos.

Pero los cambios mas importantes establecidos
en el Texto Consolidado hacen referencia a los
requisitos para poder optar a ser director/a y
determina como condicién para participar en el
concurso de méritos:

Estar en posesion de la certificacion acreditativa
de haber superado un curso de formacién sobre el
desarrollo de la funcién directiva, impartido por el
Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte o por
las  Administraciones  educativas de las
Comunidades Auténomas. Las caracteristicas del
curso de formacién seran desarrolladas
reglamentariamente por el Gobierno. Las
certificaciones tendran validez en todo el
territorio nacional (Art. 134, 2018).

Por otro lado, Navarefio (2016) considera que la
autonomia administrativa, pedagégica, curricular,
organizativa y de gestion de las instituciones
educativas, junto con un liderazgo distribuido,
estarfan entre las caracteristicas esenciales para
lograr la calidad y mejora del proceso de
enseflanza-aprendizaje.

Pero la creacién de unas condiciones que
favorezcan un buen trabajo en cada una de las aulas
depende del liderazgo de la direccién. De hecho, no
suele haber proyecto de dinamizacién o de mejora en
una escuela que no tenga detrds un buen equipo
directivo, aunque no sea el protagonista directo. En
definitiva, la capacidad para el mejoramiento de un
establecimiento escolar depende, de manera
relevante, de equipos directivos con liderazgo que
contribuyan activamente a dinamizar, apoyar y
animar su desarrollo, de manera que pueda construir
su capacidad interna de mejora (Bolivar, 2010b).

Sin embargo, frente a la valoracién positiva del
liderazgo para el desarrollo de la autonomia de los
centros nos encontramos con una realidad diferente
en cuanto a la formacién para adquirir habilidades
de liderazgo y facilitar su ejercicio. Para dar
respuesta a las carencias formativas hay que hacer
especial hincapié en las demandas que se solicitan
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desde la practica educativa (Vazquez, Liesa &
Bernal, 2015)

Por consiguiente, este estudio se centra, en
conocer a través de los/as directores/as escolares,
como se enfrentan en la practica al desarrollo de la
autonomia en los centros y surge del planteamiento
del siguiente interrogante: ;Cémo conciben los/as
directores/as escolares el desarrollo de la autonomia
de los centros? El conocimiento de los problemas
fundamentales que encuentran en la practica
permitira avanzar en su capacidad de gestién.

Las respuestas a este interrogantes pueden ser
de utilidad para la formacién de directores y
directoras escolares en su capacidad de gestionar la
autonomia de los centros, en tanto que, de acuerdo
con Macchiarola y Martin (2007), conocer cudles
son sus conocimientos nos da informaciéon para
definir los objetivos, contenidos y estrategias de
formacién permanente que tiendan a la integracion
de sus concepciones previas, posibilitando nuevos
estilos de gestion.

Este estudio se deriva del proyecto de
investigacion de I+D+I financiado en el marco del
Plan Estatal de Fomento de la Investigacién
Cientifica y Técnica de Excelencia 2013-2016
(DIFOTICYD EDU2016 75232-P).

2. Metodologia

La investigacion presentada ha empleado una
metodologia cualitativa, propia del paradigma
interpretativo en el que se enmarca (Herndndez,
Fernandez & Baptista, 2010; Téjar, 2006) como via
para conocer como conciben los directores escolares
la autonomia en los centros educativos en cuanto a
planificacién, metodologia, evaluaciéon y mejoras, en
un deseo, como argumentaria Stake (2005), de
conocer en profundidad el fenémeno investigado.

2.1 Objetivo de la Investigacion

El objetivo principal ha sido conocer como conciben
los/as directores/as escolares el desarrollo de la
autonomia de los centros. Para ello, se han
planteado los siguientes objetivos:

1. Conocer como asumen los cambios
normativos en cuanto a procesos de
planificacién, metodolégicos y evaluacion
de los alumnos.

2. Describir las propuestas de mejoras
valoradas por los/as directores/as.

2.2 Muestra

La investigaciéon se lleva a cabo con los
directores/as escolares de los centros de Educacién
Infantil y Primaria (CEIP) en el entorno de Sevilla y
provincia.

Las caracteristicas de la poblacién asi como el
ndmero de participantes en la muestra no se
seleccionaron con antelacién sino gradualmente a lo
largo del proceso de investigacion atendiendo a
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criterios de representatividad y autorizacién. Este
tipo de muestreo supone que la eleccién de casos,
grupos e individuos a estudiar se produce durante
el proceso de interpretacién de los datos, estos
autores lo describen asi:

El muestreo tedrico es el proceso de recogida de
datos para generar teoria por medio del cual el
analista recoge, codifica y analiza sus datos
conjuntamente y decide qué datos recoger
después y donde encontrarlos, para desarrollar su
teoria a medida que surge. Este proceso de teoria
estd controlado por la teoria emergente (Flick
2012, p.78).

Por tanto, en este estudio han colaborado
inicialmente 35 directores/as, 20 de ellos dieron el
visto bueno para que pudieran ser utilizadas sus
entrevistas. De los 20 directores/as
entrevistados/as, el 70% son hombres y el 30%
restante mujeres. E1 90% ejerce en centros publicos,
mayormente ubicados en zonas urbanas (60%),
solo el 40% se localiza en zonas rurales. Un 30% se
encuadra en la franja de 20 a 25 afios de
experiencia; un 20% entre menos de 20 afios y, el
mismo porcentaje entre 25 y 30 afos,
respectivamente. Solo en un caso, 5% posee mas de
30 afios de experiencia. Un 25% de los
directores/as se enmarcan en la franja de edad de
41 a 45 afios y 46 a 50 afios respectivamente; un
20% posee mas de 56 afios, un 15% entre 51 y 55
afios, un 10% entre 31 y 35 afios y, el ultimo 5%,se
encuadra entre 51 y 55 afios.

2.3 Estrategias de recogida de informacion

La recogida de informacién se ha realizado a través
de entrevistas semiestructuradas, que contaron con
un guion flexible de preguntas abiertas redactadas
en base al desarrollo de la autonomia de los centros.
A través de la entrevista seleccionamos aquella
informaciéon que consideramos mas relevante para
el estudio. De este modo tratamos de validar las
teorias sobre el problema objeto de estudio
centrdndonos en la comprobacion de las mismas.

2.4 Analisis de datos

Se ha desarrollado un andlisis de contenido de las
distintas entrevistas realizadas, el analisis de los
datos fue un proceso complejo y claramente
interpretativo, pues implicaba codificar y
categorizar las unidades basicas de significado de
todos los datos obtenidos (Atlas.ti 6.2). Como fruto
de este proceso se ha establecido un sistema de
categorias objeto de estudio, categorias de
respuesta y co6digos (con sus correspondientes
frecuencias). Para llevar a cabo el andlisis
cualitativo se seleccionaron las categorias
respondiendo a indicadores aportados por las
entrevistas. Ademds de describir y explicar el
sistema, hemos efectuado un estudio de las
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frecuencias de cada cédigo, lo que nos ha permitido
establecer el peso de cada una de las categorias.

Se ha realizado también un estudio de
coocurrencia de las categorias mas relevantes (las
que presentaban una mayor frecuencia y las que
resultaban mas importantes desde el punto de vista
de los objetivos propuestos), con objeto de
establecer un patréon de asociacién entre los
distintos constructos estudiados. Concretamente, lo
que perseguimos es una exploracién de las posibles
relaciones que podrian tener lugar entre las
variables objeto de estudio.

Para asegurar la validez y fiabilidad de los
resultados obtenidos, se practicé una triangulaciéon
de codificadores, es decir, el analisis de contenido,
en base al sistema de categorias y cdédigos, ha sido
aplicado por tres investigadoras, y se ha calculado el
nivel de concordancia entre ellos, a través del indice
Kappa Cohen.

En definitiva, esto ha permitido dar a conocer la
informacion recogida y presentar los resultados en
funcién de los objetivos propuestos.

Tabla 1. Sistema de categorias de respuesta y cédigos. Fuente de elaboracién propia.

ITEMS CATEGORIAS CODIGOS
1 ;Qué autonomia le ofrece la ACUE acuerdos del claustro
elaboraciéon de los documentos: ADAP adaptacién
P to Educati de Cent
(;E}SC © y u?eg:mezto en ;Z ’ DESN desarrollado por normativa
Organizacién y Funcionamiento PLANIFICACION | NORS5 normativa
(ROF)? POCA poca
RECO recortes administracion
TOTL total
2 ¢(Los cambios que han ido ABPR aprendizaje basado en proyectos
introduciendo las ultimas leyes, APRC aprendizaje cooperativo
. CO han traducid 1
‘C‘fmf’ s¢ han traducido en 'a ATDV atencién diversidad
practica en el campo de la
197 . CMPL complicada, demasiados cambios
metodologia? METODOLOGIA P
CNFS confusién no se sabe como actuar
FORP formacién del profesorado
NNGN ninguno
TIC1 tecnologias
3. Los cambios que han ido AUTO autoevaluacién
introduciendo las ultimas leyes, CREV criterios evaluacién
gc?mf) se han traducido en la ECOM evaluacién competencial
practica en el campo de la
i6n? . ECON evaluacién continua
evaluacion? EVALUACION
EVIN evaluacion inicial
FRMC formacion
RUBR rubricas
NORS normativa
4;Qué mejoras puede destacar BILI bilingtiismo
desde que empez6 su mandato? COMU comunidad educativa
DIVE atencio6n a la diversidad (refuerzo, apoyos)
FORP formacién del profesorado
INF2 infraestructuras
INNV innovacién
MEJORAS
ORGT organizativas
PLDC documentos
PROG programas o proyectos
REC3 espacio, recursos digitales
TIC2 tecnologias de la informacién y la comunicacién
TRAB trabajos en equipo
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3. Resultados

Pasamos a exponer los resultados de la
investigaciéon tomando como referencia el sistema
de categorias de respuesta y cddigos (con sus
respectivas frecuencias) establecido, tras el analisis
de contenido, para cada una de las cuatro grandes
categorias objeto de estudio.

En la categoria Planificacién se trata de conocer
como conciben los/as directores/as escolares los
documentos de planificacién: Proyecto Educativo de
Centro (PEC) y Reglamento de Organizacién y
Funcionamiento (ROF) y si su elaboracion les va a
permitir tener un proyecto propio para desarrollar
autonomia con la finalidad de reducir la
incertidumbre y crear lineas de acciéon coherentes,
adaptadas y coordinadas por todos los miembros de
la comunidad educativa. El cédigo que mas se
repite, con un 40%, es desarrollado por normativa
(DESN, frecuencia=8). Las respuestas obtenidas por
los directores entrevistados manifiestan que
conciben la autonomia de los centros sujeta a la
normativa como se desprende del siguiente texto:

Tanto el ROF como el PEC son documentos vivos
del centro que hay que ir modificando y
adaptando a la nueva normativa y a las
caracteristicas del centro. Desde mi persona o
desde el equipo directivo vamos realizando estos
cambios aunque siempre teniendo en cuenta al
centro y a los compafieros que en él trabajan
cuando es necesario. P8: (47:47), DESN.

Sin embargo, consideran necesario no solo tener
en cuenta las caracteristicas del centro sino ceiirse
a la normativa para evitar que la inspeccién no lo
apruebe.

En los documentos de centro de los que estas
hablando, los hay que se aprueban por el consejo
escolar, que quieren decir que no solo se aprueba
por el profesorado, sino también por los
representantes de la familia que estin en el
consejo escolar, nunca se ha echado para atras
ningin documento, ni uno solo. Quiere decir que
primero se consensua, luego se mejora y luego se
acaba de consensuar y se aprueba otra vez y esos
documentos van todos a la inspeccion y a
delegacion a través de las aplicaciones
informaticas que tenemos y te ponen pequefias
pegas a lo mejor de ciertos porcentajes de
evaluaciéon o de ciertos problemas en algun
horario concreto. Suelen ser cosas puntuales
porque como te he dicho antes la normativa
tenemos que cefiirnos a ella, sino pues te echarian
para atrds el documento completo. Y aun asi
seguro habra cosas que no tengas en cuenta y que
con una revision exhaustiva sean mejorables. Pero
como constantemente se estan revisando esos
documentos pues se van mejorando de un afio
para otro. P4: (34:34), DESN

Seguidamente, el c6digo que mas se repite, en
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esta categoria (30%), es autonomia total (TOTL,
frecuencia=7). Pero los directivos entrevistados
siguen considerando que esa autonomia total esta
ligada a la normativa como se desprende del
siguiente texto:

Hasta ahora y en lo que se refiere a los aspectos
organizativos, recursos materiales y humanos, y
de funcionamiento, consideramos que gozamos de
total autonomia. Si se tienen en cuenta los
aspectos normalizados por la Administracion de
forma que no entren en contradiccién con las
necesidades propias del centro, no vemos ningin
problema. Nuestra primera funcién como
funcionarios es cumplir y hacer cumplir la ley. No
obstante, es amplisimo el campo de actuacién y de
autonomia organizativa de los centros educativos
y, sin duda la elaboracién de ambos documentos
nos permite trabajar dejando a cada uno sus
espacios de actuacion y no entrando en conflicto
con el resto de compafieros. Si es cierto que a
veces discrepamos de los criterios utilizados por
la administracién a la hora de asignar ciertos
recursos, humanos sobre todo, pero también
somos conscientes de que en tiempos de escasez
de recursos, el asignarlos de forma justa y no
arbitraria no debe ser facil. P18: (234:234), TOTL.

Otros cédigos que se repiten, con un porcentaje
del 25%, son los acuerdos del claustro y la
adaptacién (ACUE, ADAP, frecuencia=5). Con
respecto a los acuerdos del claustro los/as
directores/as consideran fundamental en la
elaboraciéon del PEC establecer criterios en el tema
de la evaluacion de los alumnos. Asimismo, sefalan
también necesario consensuar el tema de la
disciplina en la elaboracion del ROF. Por
consiguiente, la evaluacién y la disciplina son temas
a planificar como se puede comprobar en el texto:

La autonomia es plena, por asi decirlo. Podemos
poner lo que estimemos oportuno, lo que pasa es
que hay cosas que no podemos saltarnos, por
ejemplo, en esos documentos se tiene que hablar
de evaluacion, por lo que hay una autonomia
dependiendo del punto que estés tratando de cada
uno de esos documentos. Por otro lado, el ROF te
da més pie a poner lo que ti consideres oportuno.
En mi caso, lo hago por consenso, hablo con mis
compaiieros, por ejemplo, el como abordar las
indisciplinas o los problemas que puede causar al
alumnado, pues se describe cuando se pone un
parte, si tiene un nimero de partes qué sucede
después; si hay una sancién o, en el caso peor, se
catalogan los partes en funcién de la gravedad
(leves, normales y graves), dependiendo de esto se
adoptan las decisiones. Todo eso va regulado en el
ROF. En ese aspecto tenemos cierta autonomia,
pero como ya os he dicho, no la ejerzo solo, sino
que se hacen comisiones (se expone el tema a
tratar y cada uno ofrece una propuesta, se hace
una especie de borrador) y se establece una
solucién entre todos. P14: (51:53), ACUE.

En cuanto a la adaptacién los/as directores/as



La direccion escolar ante el desarrollo de la autonomia de los centros

consideran que los documentos elaborados se
ajustan al contexto del centro pero dentro del
marco legal. En este sentido sefialan que
JAutonomia? Pff... pues yo diria que toda vamos,
porque estos documentos son los que nos permiten a
nosotros, al equipo educativo, al centro, poder
adaptarlo al contexto en el que se encuentra. Dentro
del marco legal podemos hacer lo que queramos
dentro de nuestro colegio. P9: (61:61), ADAP.

Otro cddigo que se viene repitiendo en el
concepto que tienen de autonomia es la normativa
(NOR4, frecuencia=3), con un porcentaje del 20%.
Los directivos de los centros consideran que La
normativa te da una gran autonomia dentro de unos
minimos.P7: (49:49), NOR4. Sin embargo, también
consideran que dentro de la normativa existe un
margen de libertad para poder adaptarse al
contexto del centro. Es cierto que luego tiu tienes
margen dentro de esos puntos de lo que te marca la
normativa que tiene que incluirse, tiu tienes un
margen a la hora de organizarlo en funcién de cémo
estd el colegio.P4: (33:33), NOR4.

Finalmente, dentro de esta categoria también se
repiten los cédigos poca autonomia y recortes de la
administracién (POCA, RECO, frecuencia=2), con un
porcentaje del 10%. En cuanto a poca autonomia,
los directivos entrevistados manifiestan que su
nivel de autonomia estd ligada a la Ley La
autonomia te dice como tiene que ser la ley, entonces
autonomia poca.P4: (33:33), POCA.

Igualmente manifiestan que hay poca autonomia
porque esta sujeta a la normativa y en este sentido
sefialan que:

Bueno, autonomia bastante en algunos aspectos y
no tanto en otras (..) Hoy por hoy, un equipo
directivo decide muchas cosas que antes decidian
los claustros, decidian los consejos escolares (...).
Pero luego a la hora de la verdad, en cosas de
verdad, no tienes ninguna autonomia. Hay una
cosa fundamental que llevo muchas afios
diciéndolo es que td no puedas elegir el personal
con el que tu trabajas, eso ya te lleva al caos. Hay
otros sistemas educativos donde los directores
seleccionan a los maestros que quieren... Entonces
hay cuestiones de autonomia que deberian de ser
mas auténomas en el centro para intentar mejorar
la educaciéon y mientras estas cuestiones no se
aborden esto no cambia en gran medida. Entonces,
al final no es tan auténomo un centro como te
quieren hacer ver y como podria parecer. P12:
(72:75), POCA.

En cuanto a recortes de la administracién los
entrevistados sefialan que:

Lo que pasa que estd muy limitada esa autonomia,
no es una autonomia muy real porque esta
limitada pues.. por muchisimos recursos como,
por ejemplo, el personal, como los materiales de
los que disponemos, etc. ;no? La administracion
pues recorta cada vez mas y cada vez es mas
complicado poder realizar de manera auténoma

algunas de las cosas que nosotros mismos
pensamos. O sea que en realidad, si que las leyes
nos otorgan mucha autonomia para hacer muchas
cosas pero la verdad es que esa autonomia esta
mediatizada por los propios recursos que nos
otorga la administracién. P3: (35:35), RECO.

En la categoria Metodologia tratamos de conocer
como conciben los/as directores/as escolares los
cambios que han ido introduciendo las ultimas
leyes y como se han traducido en este campo. En
esta categoria el c6digo mas repetido, con un
30%, es la formaciéon del profesorado (FORP,
frecuencia=6). Para algunos/as directores/as
entrevistados/as el cambio de leyes educativas no
tiene una influencia directa en los cambios
metodolégicos. En este sentido sefnalan: No tiene
una influencia real, el cambio de la metodologia estd
en funcion de los maestros/as que por su cuenta o a
través de la administracion se reciclan, entran a
formar parte o dominar otras competencias que
antes no tenian. P15: (25:25), FORP.

En la misma linea destacan el esfuerzo que
supone el cambio para el profesorado con mas
experiencia En el campo de la metodologia se van
introduciendo poco a poco, en primer lugar, porque el
profesorado que lleva mucho tiempo, pues es un
profesorado que, aunque intenta adaptarse a los
cambios, pero les cuesta mds trabajo. P14: (36:36),
FORP.

Sin embargo, también consideran que existe
dificultad para implantar los cambios
metodolégicos propuestos por las leyes
educativas en los profesores noveles:

Luego los compafieros que van llegando ademas,
que vienen de la escuela de magisterio tampoco
estan formados ni les han dado metodologias, nos
encontramos con que estan saliendo igual que
saliamos. Yo acabé en el 93 creo, y la gente que
estd saliendo de practicas siguen igual con la
misma formacion, hablo de mi especialidad. Yo
que sé, después de veintitantos afios, la cosa no
deberia de ser asi, pero bueno. Entonces hay
muchos déficit y se van solucionando pero muy
despacio. P4: (26:26), FORP.

Otros cédigos recogidos en esta categoria han
sido el aprendizaje basado en proyectos, el
aprendizaje cooperativo y las tecnologias (ABPR,
APRC, TIC1, frecuencia=4), con porcentajes del
20%. En cuanto a las leyes siempre vamos al dia, y de
hecho, ya hemos introducido las modificaciones de la
LOMCE, reforzando el proyecto educativo, las
evaluaciones externas, trabajando por proyecto, e
introduciendo experiencias innovadoras como el
método de resolucién de problemas ABN, proyectos
en infantil. P17: (35:35), ABPR.

Sin embargo, los/as directores/as
entrevistados/as consideran que los cambios
metodolégicos no se deben a las leyes sino a los
avances de la tecnologia y en este sentido destacan:
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El mayor cambio metodolégico desde mi punto de
vista no ha sido debido a las leyes, ha sido mas
bien debido a un recurso técnico. Es el hecho de
que en todas las aulas podamos disponer de
acceso a internet y de pizarra digital, pizarra
interactiva o no interactiva pero si con proyector,
ordenador y pizarra. Ese, para mi, ha sido lo que
ha supuesto el mayor cambio metodolégico
porque el profesorado ha tenido que adaptarse a
estos medios técnicos y las clases no se dan ahora
como se daban hace unos afios. P3: (29:29), TIC1.

Otro cédigo que se repite en esta categoria es el
que recoge que las leyes educativas no originan
ningin cambio en la metodologia (NNGN,
frecuencia=3), con un porcentaje del 15%. En este
sentido, los directivos entrevistados destacan que:

Hay compafieros que por lo que sea no han
terminado de entender esta cuestién por falta de
formacion, fundamentalmente y entonces siguen
haciendo lo mismo que hacian hace 30 afios y los
mismo que hicieron con ellos cuando eran
alumnos, cogen el libro, leemos las paginas 1y 2,
hacemos los ejercicios del 1 al 5; mafiana
corregimos. Por lo tanto esta pregunta es
complicada, la metodologia en algunas ocasiones,
en algunos compafieros, ha cambiado poco o nada,
por muchas leyes que vengan, por muchos
nombres, por muchos cambios... la gente cierran
la puerta de sus clases y hacen lo que quieren.
P12:(40:41), NNGN.

Por ultimo los c6digos que se repiten en esta
categoria con un frecuencia mas baja han sido,
complicada, demasiados cambios y confusién, no
saber cémo actuar (CMPL, CNFS, frecuencia=2),
porcentaje del 10%

En cuanto a que los cambios metodoldgicos a
través de las leyes educativas son complicados
sefialan lo siguiente:

Hay otros compaiieros que no, que aunque
también siguen el libro intentan despegarse de él,
van entendiendo de otra manera, elaboran ciertos
materiales mas que engloben los contenidos de
otra manera, no tan parcelado. Entonces esto es
asi, es complicado pues las leyes muchas veces
dicen lo que dicen; y las personas, que somos los
que tenemos que hacer cumplir las leyes no solo
las educativas, sino cualquiera, pues las cumplen o
no las cumplen, te despegas o no te despegas; y
también muchas veces pues en funciéon de la
supervision que tu tengas. Aqui cuando un
maestro cierra la puesta de su clase poquita
supervision puede tener y esto no solo ocurre en
este colegio. P12: (41:41), CMPL.

En cuanto a que los cambios metodolégicos son
confusos y no se sabe cémo actuar destacan:

Los cambios como estdn siendo tan frecuentes y
no tenemos una ley educativa que dure mas de 5 o
6 afios, los cambios estan siendo sobre todo para
el profesorado, que no saben cémo actuar, de
todas formas nosotros intentamos de todas
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formas posibles innovar todo lo posible. P10:
(40:40), CNFS.

Entonces claro.. también si no hay wuna
supervision adecuada, pues al final la gente hace lo
que sabe. Si yo no sé encender un ordenador y no
viene nadie a que me obligo, me ensefie 0 me
forme; pues voy a seguir sin encender un
ordenador por mucho que la normativa te diga
que tienes que trabajar las nuevas tecnologias.
P12: (42:42), CNFS.

En la categoria Evaluacién interesaba analizar
cémo han introducido, en sus respectivos centros,
los cambios normativos en el ambito de la
evaluacion. En esta categoria el codigo mas
valorado, con un porcentaje del 40%, ha sido
Criterios de Evaluacion (CREV, frecuencia=8). La
idea de criterios de Evaluacién es el marco de
referencia tomado por los docentes a la hora de
evaluar el rendimiento académico de sus
alumnos/as. Estos criterios aluden a los
conocimientos que los estudiantes deben adquirir y
el saber hacer con dichos conocimientos...Bueno, la
ultima ley de evaluacion es muy reciente, entonces, en
relacién a la evaluacion del alumnado, se parte
siempre de los criterios de evaluacion, no sélo se
tienen en cuenta los resultados de los exdmenes, sino
también el esfuerzo, su actitud ante el aprendizaje, el
comportamiento,..P3: (32:32), CREV. La prueba
escrita no vale del todo, por ejemplo, el trabajo se
evaltia un 30%, las tareas de casa y clase un 30%, la
enseflanza tutorada un 20 % y un 20 % el
comportamiento y la enseianza. P11: (11:11), CREV.

Destacamos los cédigos  autoevaluacién,
evaluaciéon por competencias y normativa sobre
evaluacion con las mismas frecuencias (AUTO,
ECOM y NORS5, frecuencia=6), con porcentajes del
30%. ...Ahora el alumno se autoevaliia y evaliia a sus
companeros, aunque ahora sigue siendo el docente el
encargado de la evaluacién de sus alumnos. P13:
(41:41), AUTO.

..También es importante que no te tiemble el
pulso a la hora de tomar decisiones. Yo no tengo
ningin problema en tomar decisiones, pero yo las
decisiones primero las medito y luego las
compartos siempre con el equipo directivo,
algunas; y otras, con los compafieros. Entonces,
aunque, en el fondo seas tu el que tome la
decision. Hay que gestionar sanamente las
cuestiones, porque si las gestionas diciendo esto
es asi porque yo soy el director, pues no se suele
crear buen ambiente. P12: (19:19), AUTO.

Algunos/as directores/as consideran que los
cambios en la evaluacibn se centran en la
evaluacion a través de competencias. Dicho enfoque
transfiere el foco de atencién curricular desde el
“saber” hacia el “saber hacer” y “como lo sabe
hacer” (actitudes). Para valorar el desarrollo de
competencias, la normativa educativa establece la
evaluacion de diagnéstico del rendimiento del
alumnado, y sirve para proporcionar informacién a
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los centros, al profesorado y a las familias de cara a
coordinar esfuerzos en la mejora de la calidad
educativa. ..Hay cambios con la evaluacién en la
LOMCE, ahora con esta ley se estd empezando a
evaluar por competencias teniendo en cuenta los
controles, trabajos que realiza el alumnado,
comportamiento,  relaciones  sociales 'y la
participaciéon.P20: (101.101), ECOM. Y al final
hacemos una evaluacion final, nunca mejor dicho,
para saber qué recorrido ha tenido el nifio a lo largo
de todo el curso. Por tanto la evaluacién ha cambiado
por completo. P9: (44:44), ECOM.

En cuanto a la normativa sobre evaluacion
los/as directores/as plantean ..No tanto en la
prdctica educativa o de gestién del dia a dia sino en
la documentacion. Esta tiene que cumplir una serie
de requisitos que tenemos que ir acomodando y luego
es una documentacién que nosotros tenemos que ir
cumpliendo...P4: (29:30), NORS5.

...Pues en el campo de la evaluacién es verdad que,
en primer lugar, la orden de evaluacién es de
noviembre, o sea es muy reciente. Es una orden
que todos los compafieros estamos conociendo.
Basicamente no es que cambie
transcendentalmente mucho, pero si hay algunos
elementos que si han cambiado, entonces la
evaluacién como sabéis es el procedimiento mas
complejo de la educaciéon porque al final se trata
de ponerle una calificacion a una persona con lo
que eso conlleva y, de lo que se trata es intentar
ser lo mas objetivo posible dentro de que siempre
hay subjetividad. P14: (41:42), NORS5.

Los/as directores/as han considerado el término
evaluacion continua (ECON, frecuencia =4) y
porcentaje del 20%. En este tipo de evaluacién se
realizan pruebas de forma periddica a lo largo del
periodo lectivo; estas pruebas se utilizan para que
se pueda valorar todo el proceso de aprendizaje del
alumnado y mejorarlo, a medida que transcurre el
curso. ...Después hacemos una evaluacién continua,
no evaluamos los exdmenes, evaluamos el trabajo del
nifio diario; si sabe hacer cosas, no solamente los
conocimientos, sino el saber-hacer y sobre todo los
valores y las actitudes que los nifios han adquirido o
estdn adquiriendo. P9: (44:44), ECON...EI peso de los
exdmenes en la evaluacion estd devaludndose, de
forma que cuentan mds los métodos de evaluacién
continua. P1: (41:41), ECON.

En el cddigo Formaciéon (FRMC, frecuencia =3),
porcentaje del 15%, los/as directores/as
encuestados/as consideran que los cambios
producidos en la evaluaciéon se han debido a la
formacién realizada ..Adaptdndonos a ellos y
haciendo cursos de formacion” P5: (25:25).
...Actualmente seguimos formdndonos en este campo.
P8: (35:35), FRMC.

Otros cddigos planteados en esta categoria han
sido evaluacion inicial y rubricas (EVIN y RUBR
frecuencia=2), porcentaje 10%...Hoy en dia partimos

de una evaluacion inicial, es decir, evaluamos a los/as
alumnos/as para saber sobre qué conocimientos
debemos partir. P9: (44:44), EVIN.

...Entonces, los tultimos cambios introducidos ya
los maestros y maestras van conociendo lo que se
llama las rubricas (sistemas de evaluacion en los
que los elementos que td quieres evaluar digamos
que se le da cuatro posibilidades de consecucion y
tu vas poniendo en qué nivel va el nifio o la nifia).
P14: (42:42), RUBR.

En la categoria Mejoras los dos cédigos mejor
valorados han sido Infraestructuras y
Programas/proyectos (INF2 y PROG, frecuencia= 7),
porcentaje del 35%.

..Lo facil hubiera sido mantener una linea
continuista y conservadora, pero decidimos
arriesgarnos y embarcarnos en proyectos de gran
envergadura que ahora estdn dando sus frutos,
Por ejemplo, el afio préximo seremos un centro
bilingiie. BEDA. P1: (77:77), PROG.

..demas, se han solicitado todos los planes y
programas que hay como por ejemplo, eco-
escuela, programa TIC, planes PAC, programas
para la alimentacioén, entre ellos para el consumo
de frutas, programas de coeducacién, etc. P17:
(66:66), PROG.

Igualmente han considerado la formacién del
profesorado (FORP, frecuencia=6), con un
porcentaje del 30%. ..La formacién de nuestro
profesorado. P1: (33:33). FORP...No tiene una
influencia real, el cambio de la metodologia estd en
funcién de los maestros/as que por su cuenta o a
través de la administracion se reciclan, entran a
formar parte o dominar otras competencias que
antes no tenian. P15: (25:25), FORP.

Para los cdédigos organizativas, recursos y
espacios digitales (ORGT y REC5, frecuencia=5),
porcentaje del 25%, los/as directores y directoras
argumentan que se han hecho ..mejoras
organizativas, este centro estaba bastante
desorganizado a nivel de documentacion, de papeles,
a la hora de llevar la normativa a la prdctica. P12:
(12:41), ORGT..Por lo tanto, mejoras bastantes,
tampoco me quiero poner medallas pero si es verdad
que ha habido bastantes mejoras, y sobre todo de
hacer una actividad bastante mds organizada y
bastante mds pensada y meditada.P12: (12:43),
ORGT.

Para la categoria REC5 comentan: ...Y, si pasamos
al plano de los recursos materiales, el cambio ha sido
espectacular. P18: (18-32), REC5.

En el cédigo Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacion (TIC2, frecuencia=4), porcentaje del
20%, también aprecian bastantes
mejoras:...recursos digitales TIC (desde infantil a
sexto: pizarra digital). P2: (2:18), TIC2...somos
centro TIC con lo cual en todas las clases hay
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conexion a internet e incluso hay clases tanto del dificultades 12 44 0,16%
segundo como del tercer ciclo que tienen pizarras direccién 9 66 0,24%
digitales. P19: (19:13), TIC2. directivo 9 44 0,16%
Otras mejoras planteadas, aunque con menor director 8 55 0,20%
frecuencia, han sido atencién a la diversidad, educacién 9 48 0,17%
participacion de la comunidad educativa, educativa 9 21 0,08%
innovacién o mas trabajo en equipo (DIVE, COMU, educativas 10 29 0,10%
INNV, TRAB, frecuenc.ia=-2-), porcentaje del 10%. educativo 9 43 0,16%
La validez y fiabilidad de los re§u1tados elaboracién 11 42 0,15%
expuestos en este apartado quecllal garaptlz.ada, al elementos 9 29 0,10%
menos en parte, por el altisimo 1r.1(-11ce de entrevista 10 32 0.12%
concordancia obtenido entre los codificadores - o
(Altman, 1991). Como podemos observar en la equipo — 6 87 0,31%
Tabla 2, el valor redondeado del indice Kappa eva.ll.lacmn 10 >4 0,20%
asciende .87. La probabilidad de coincidencias entre facilitan El 23 0,08%
las codificaciones debidas al azar queda descartada Pombre - 6 22 0,08%
(v =.000). ;ntroducnendo ﬁ 3;’; 8;3(‘:;0
eyes 27%
Tabla 2. Indice de concordancia entre codificadores mejoras 7 33 0,12%
(Kappa Cohen, Altman, 1991). modelo 6 30 0,11%
- - necesidades 11 38 0,14%
Estimated Kappa, Asy-mptotlc Stand.ard Error, and nifios 5 43 0,16%
Test of Null Hypothesis of 0 Population Value nivel 5 57 0,21%
Kappa ASE Z-Value P-Value normativa 9 30 0,11%
87787580 | 06424844 | 15,3758715 | ,000%** padres 6 77 0,28%
~ — ~ participan 10 31 0,11%
p< .05 **p< .01 ***p< .001 plan 4 34 0,12%
practica 8 39 0,14%
En la Tabla 3 se presenta las palabras primaria 8 27 0,10%
mas destacadas de los 20 directivos principales 11 23 0,08%
entrevistados, asi como el nimero de letras de problemas 9 37 0,13%
las que consta cada una, las frecuencias que profesor 8 21 0,08%
aparecen y € porcentaje relativo a cada una profesorado 11 41, 0,15%
de Iaspalabras profesores 10 53 0,19%
proyecto 8 32 0,12%
proyectos 9 33 0,12%
recursos 8 36 0,13%
Tabla 3. Palabras mas destacadas con las relaciones 10 40 0,14%
frecuencias, porcentajes y nimero de letras reuniones 9 59 0,21%
Total rof 3 25 0,09%
WORDS Length Count % traducido 9 33 0,12%
actividades 11 55 0,20% Zona 4 35 0,13%
alumnado 8 22 0,08% Fuente: elaborado por las autoras.
alumnos 7 71 0,26%
afo 3 33 0,12%
apoyo 5 26 0,09% Por tltimo, mostramos en la Figura 1. la nube de
:ziinomia g 42}2 8'(1)322 palabras mas repetidas.
cambios 7 85 0,31%
caracteristicas 15 32 0,12%
centro 13 384 1,39%
centros 7 30 0,11%
ciclo 5 32 0,12%
claustro 8 23 0,08%
colegio 7 39 0,14%
compaiieros 10 56 0,20%
consejo 7 22 0,08%
criterios 9 42 0,15%
curso 5 45 0,16%
decisiones 10 24 0,09%
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Figura 1. Nube de palabras
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4. Discusion

Es una realidad que los cambios introducidos por la
normativa han apostado por dotar a los centros de
una mayor autonomia para el desarrollo de su
proyecto educativo, de gestiéon y organizacién del
centro garantizando la participaciéon de la
comunidad educativa en la organizacién, el
funcionamiento y la evaluacién mediante una
mayor representatividad de los 6rganos colegiados
y de gobierno del centro (Consejo Escolar, Claustro
y Organos de Coordinacién Docente). Tras el
analisis de contenido de las entrevistas sobre el
primer objetivo a analizar sobre como asumen los
centros los cambios normativos en cuanto a
planificacién, metodologia y evaluacién de los
alumnos, encontramos que el 40% de las respuestas
obtenidas por los directivos entrevistados
manifiestan que conciben la autonomia de los
centros sujeta a la normativa. Tanto el ROF como el
PEC son documentos vivos del centro que hay que ir
modificando y adaptando a la nueva normativa y a
las caracteristicas del centro. Un 10% de los
entrevistados/as consideran que tienen poca
autonomia, el sistema de plantilla establecido para
dotar a los centros de docentes es un freno que
resta libertad en la elaboracion de proyectos
propios Alcaide (2013) y, para su elaboracion deben
ceflirse y adaptarse a la normativa. Por lo que los/as
directores/as se encuentran, por tanto, en la
practica con unos documentos burocratizados que
responden a las exigencias de la administracién
pero adolecen de las exigencias del centro (Antinez,
2014; Blazquez, 1993; Carda & Larrosa, 2007;
Gairin & Castro, 2010; Martin Bris, 1996; Mellado-
Cruz, 2016; Navarefio, 2016; Stoll & Temperley,
2009), habiendo un marco que encuadra la realidad,
la acota, la limita, la reduce (Campo Postigo, 2016).
Mata i Clavel (2016) plantea una disfuncién ya que
la legislacion pretende profesionalizar la direcciéon
como pilar basico del cambio educativo,
conjuntamente con la autonomia y la evaluacién;
pero esta legislacion choca frontalmente con Ia
cultura profesional que impide, en muchos casos, la
innovacioén y el cambio.

Barrios, Camarero, Tierno e Iranzo Garcia
(2015) plantean que hay algunas actuaciones que
realizan los/as directores/as, en menor grado, como
son las referidas estrictamente a gestiéon o a materia
de personal: gestionar los gastos y pagos de acuerdo
con el presupuesto; resolver las faltas de asistencia
y de puntualidad no justificadas; sancionar las faltas
de acuerdo a la normativa disciplinaria vigente.

De otro lado, la mayoria de los/as
directores/as entrevistados/as consideran que el
cambio de leyes educativas no tiene una influencia
directa en los cambios metodoldgicos. En esta
categoria el c6digo mas repetido, con un 30%, es la
Formacion del Profesorado. El cambio de la
metodologia estd en funcién de los/as maestros/as
que por su cuenta o a través de la administracién se
reciclan, entran a formar parte o dominar otras
competencias que antes no tenfan. Sin embargo,
también consideran que existe dificultad para
implantar los cambios metodolégicos propuestos
por las leyes educativas en los docentes noveles por
la escasa formaciéon con la que vienen de las
titulaciones de Infantil y Primaria. Las metodologias
mas utilizadas son Aprendizaje Basado en
Proyectos, aprendizaje cooperativo y las tecnologias
de la informacién y la comunicacion.

En este sentido, Malpica (2016) y Navareio
(2016) consideran que la institucion debe
establecer y comprometer a todos los docentes en el
disefio, construcciéon y aplicacion de acuerdos
metodolégicos que puedan ser implementados en
todas las aulas y para ello se exige, no
requerimientos burocraticos, sino una formacién
profesional docente adecuada y un conocimiento
cientifico sobre psicologia, sociologia, pedagogia,
didactica, etc., que facilite las condiciones mas
idéneas dentro y fuera del aula.

En cuanto a la evaluaciéon el codigo mas
valorado, con un porcentaje del 40%, ha sido
criterios de evaluacion, seguido de autoevaluacion,
evaluacion por competencias, normativa sobre
evaluacion continua y formacién del profesorado,
por ese orden.

También se propuso como objetivo describir las
propuestas de mejora mas valoradas por los/as
directores/as entrevistados/as desde que comenzd
su mandato, siendo las infraestructuras y los
programas las mas valoradas. Han solicitado todos
los planes y programas como por ejemplo, eco-
escuela, programa TIC, planes PAC, programas para
la alimentacién, entre ellos para el consumo de
frutas, programas de coeducacidn, etc. Ademas de
mayor preocupacion en la formacion del
profesorado, mejoras organizativas y mas recursos
digitales.

Actualmente nos encontramos que la
organizacion, desarrollo y gestion de los centros
educativos precisa de una amplia autonomia para
adaptarse a las caracteristicas y necesidades de sus
usuarios y de su entorno. Y que el liderazgo del/a
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director/a influye en el ambiente escolar, en el
profesorado, en las actitudes del personal del
centro, en el aprendizaje del centro y en el
rendimiento académico (Shatzer, Caldarella, Hallam,
& Brown, 2014; Ten Bruggente, Luyten, Scheerens &
Sleegers, 2012); que estan mediados por las
condiciones que fomentan la capacidad de la
escuela para el cambio (Leithwood et al., 2010).

Estamos de acuerdo con Gairin (2004) en la
necesidad de potenciar los instrumentos de
planificacién institucional de la ensefianza con
espacios que, perdiendo la dimensién formalista y
burocratica, recuperen su funcién de previsién del
quehacer escolar. La actuacién de los directivos no
es neutral y suele tener consecuencias diversas. Lo
que hacen los directivos afecta a la comunidad vy,
por tanto, constituyen actos éticos porque generan
consecuencias favorables o desfavorables para
todos e inciden en la armonia institucional.

5. Limitaciones

Aunque los resultados son positivos, se debe
continuar el camino iniciado, apostando para que
los centros escolares lleven a la practica su
autonomia pedagédgica, organizativa y de gestién.
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Una de las limitaciones de esta investigacion es que
a través de las entrevistas a directores/as escolares
se ha obtenido una visién parcial sobre los aspectos
que afectan al desarrollo de la autonomia. Por tanto,
serfa interesante conocer a través de las entrevistas
el punto de vista de los docentes y hacer un estudio
comparado.

Necesitamos mas investigaciones que den a conocer
experiencias que sirva para reflexionar y aporten
luz y conocimiento sobre cémo se esta llevando a
cabo el desarrollo de la autonomia en los centros.

6. Financiacion

Este trabajo forma parte de una investigacion [+D+I
financiado en el marco del Plan Estatal de Fomento
de la Investigacion Cientifica y Técnica de
Excelencia 2013-2016 (DIFOTICYD EDU2016
75232-P) y por el Grupo de Investigaciéon (GID)
HUM-390 denominado (Grupo de Investigaciéon
Didactica: Analisis Tecnoldgico y Cualitativo de los
Procesos de Enseflanza-Aprendizaje) de la Junta de
Andalucia (Espafia).
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Introduccion

a investigacién sobre el cuerpo, desde

cualquier disciplina, ha sido siempre

interesante porque es un tema préximo a
todos los seres humanos. Desde el origen del
pensamiento filosé6fico el cuerpo ha sido centro de
interés, ya sea para ensalzarlo o para desdefiarlo,
pero en todo caso para conocerlo, y de esta forma
poder adoptar una actitud ante las posibilidades y
debilidades que el mismo ofrece. En todas las
épocas ha existido un imaginario colectivo que
contiene una o varias concepciones dominantes
sobre el cuerpo humano. Estas, aunque sea
inconscientemente, determinan el tratamiento que
recibe el cuerpo a nivel individual y social: la
nutricién, la sexualidad, la salud, el juego, la
convivencia, la vestimenta, la expresién corporal,
etc. Especialmente, es interesante esta temadtica
para ser madas conscientes y reflexivos en las
practicas pedagogicas actuales, tanto en las
elaboraciones del curriculum escolar, como en la
docencia diaria. Esta investigacién es altamente util
para el area de la educacién fisica, la cual es
escasamente estudiada por el pensamiento
filos6fico, y para el campo mas general de la
pedagogia corporal.

Por otra parte, el ejercicio fisico ha sido siempre
una actividad que se ha manifestado de manera
natural, aunque su desarrollo como objeto de
estudio especifico se ha iniciado recientemente. El
ejercicio fisico lleva aparejado siempre un
aceleramiento o retraso del cambio de la figura
corporal, y por tanto un tratamiento corporal
especifico. Hoy en dia esta en auge la promocion de
la practica de ejercicio fisico, si bien no estan claras
todas influencias que estan detrds de esta
tendencia, que pueden ser higiénicas, educativas,
politicas, religiosas, estéticas, etc. Lo que si se tiene
claro es que estas tendencias moldean y forman el
cuerpo, por lo que es pertinente conocer cuales son
las aportaciones y concepciones respecto al mismo
de las principales corrientes filosoficas de los
ultimos siglos, en especial el empirismo ilustrado de
la mano de John Locke.

Contexto sociocultural

Si en el Renacimiento existia cierta esperanza de un
ser humano mejor, llegado el s. XVII esta concepcion
se desvaneci6 cuando imper6 por todos lados la
violencia, consecuencia de la crisis religiosa y el
deseo de imponer un determinado orden en el
Nuevo Mundo. En este siglo, marcado por las
epidemias, las guerras, las crisis de subsistencia y
las revueltas populares, se produjo cierta extension
de la instruccién, pasando de la eminentemente
aristocratica del s. XVI a ser recibida también por la
burguesia en el XVII.
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Los  contenidos  instructivos  abordados
reflejaban las finalidades que se concedian a la
educacion, a saber, la ya clasica religiosidad -
promovida con gran éxito entre los jesuitas- y la
contabilidad, en coherencia con la cultura comercial
en auge. Sin embargo, en ésta época barroca se
empez0 a primar la educaciéon de los sentimientos y
el cultivo de la sensibilidad estética, con objeto de
dotar al alumnado de cierto gusto depurado (Negrin
y Vergara, 2011, 172-178). Especificamente, la
instruccién corporal estuvo asociada a las
influencias ejercidas por la renovaciéon pedagdgica
renacentista, sobre todo por las aportaciones de
Mercurialis, en cuya obra De arte gymnastica -que
se reeditaria en multiples ocasiones en los siglos
posteriores- trat6 los efectos de la actividad fisica
desde una perspectiva médica, asociando
directamente el cuidado del cuerpo y la salud . Las
armas, la danza y la equitacion fueron por primera
vez en este siglo objeto de ensefianza oficial en el
entorno colegial, a saber, instituciones que forman a
los gentihombres (Vigarello, 2005, 215).

En el s. XVII se produjo un significativo aumento
del cuerpo como tema artistico, que refleja el giro
corporal vivido en la época (Diaz, 2009, 2). En
Leccién de Anatomia del Dr. Tulip de Rembrandt
(1632) (Figura 1), se puso como centro privilegiado
un cadaver, es decir, un cuerpo, mera carne
inanimada. Ademas, representa la transiciéon propia
del barroco de la fusién entre trabajos manuales y la
labor tedrica en la figura del médico.

Figura 1. La leccion de anatomia del Dr. Nicolaes
Tulp (Rembrandt, 1632), simbdlica por representar
el giro corporal vivido en la época.

Fuente: https://pixabay.com/es/rembrandt-van-rijn-
artistas-pintor-67747/ (2013)

Los signos de poder también se renovaron en la
representacion de los soberanos del s. XVII a través
del cambio de su puesta en escena corporal. Se pasé
de la posiciéon como combatientes, donde primaba la
expresion fisica de fuerza, a una actitud de mayor
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elegancia y refinamiento del paso, si bien
prosiguieron ciertos signos militares evidentes.
Abogados, notarios, procuradores, y oficiales varios
se aplicaron un modelo de prestancia, exhibiendo
cierto valor del cuerpo, siendo sensibles a algin
mito militar o caballeresco. Todas estas referencias
fueron desapareciendo insensiblemente a lo largo
del siglo cuando se debilité el modelo militar noble
y se iba concretando la dignidad burguesa
(Vigarello, 2005, 230-255).

Respecto al juego motor, pudo asociarse al
ejercicio fisico con una nueva visién médica sobre el
cuerpo, aunque se seguia basando en la teoria de los
humores, donde el movimiento fisico ayuda a
evacuar las “partes” internas, expulsando los
humores cuyo estancamiento seria peligroso
(Vigarello, 2005, 229). Esta teoria ya habia sido
difundida y desarrollada en la cultura griega clasica
por Hipdcrates (ss. V-IV a.C.), en la cultura romana
por Galeno (II d.C.), y en la cultura medieval arabe
por Ibn Sina (X-XI d.C.), entre muchos otros. Su
origen se basaba en la creencia ancestral de la
filosofia griega de que la naturaleza -incluido el ser
humano- estd compuesta de cuatro elementos
indivisibles: agua, fuego, tierra y aire. Asi, cada
cuerpo tiene su propia proporcion de estos
elementos -la complexién-, que le aporta armonia;
pero lo normal era no estar en equilibrio perfecto,
por lo que cada humano tendria su temperamento
(segun el exceso o déficit de un elemento u otro).
Hipocrates introdujo el término humor para poder
concretar de forma mas practica y material esta
filosofia de la naturaleza a la medicina, asociando
los cuatro elementos generales a cuatro humores
(sangre, bilis amarilla y negra, y flema), a la vez
asociados a organos y a conductas psicolégicas
concretas (Garcia-Valdecasas, 1991).

Las cualidades fisicas que primaban en las
actividades fisicas siguieron siendo la fuerza y la
destreza; no se solia trabajar la rapidez, la
musculatura o el aliento, sino la agresividad y el
enfrentamiento directo. Por otro lado, se dejaba de
lado el aspecto entrenable de las practicas,
primando lo intuitivo y lo sentido sobre lo razonado
y controlado (Vigarello, 2009, 260-261).

Los viejos juegos no pueden considerarse
deporte —como se puede entender hoy en dia- en la
Europa de los siglos XVI y XVII, pues la génesis de
éste se produjo en el XIX, sin embargo, los juegos
motores estaban bastante presentes en la vida
cotidiana ya que el aspecto lddico se infiltré
progresivamente en esferas como el trabajo, los
rituales o las fiestas del calendario (puramente
religiosas, para entonces). En el s. XVII los juegos de
pelota, junto con otras practicas ludicas, se
consideraban demasiado triviales para ser
desarrolladas por todos (magistrados, eclesiasticos,
cortesanos...) sin que su dignidad quedara intacta.
Esto respondia bien a su organizacioén social basada
en estamentos. Por un lado, se siguieron ejecutando

diversas practicas espontaneas, sin regularidad ni
sistema, como los bolos, la natacion, el patinaje o el
tiro con ballesta. Todas estas estaban asociadas al
azar introducido a través de la apuesta, que avalaba
el compromiso de los jugadores en ausencia de
instituciones reguladores y aumentaba la seriedad y
tension (alejandose, pues, de la deportividad
actual). Por otro lado, existian otros juegos
relacionados con los premios y el reconocimiento,
como las luchas o las carreras, que se desarrollaban
en torno fiestas de santos patronos locales,
confiriéndoles mayor regularidad y organizacion.
Estos juegos eran tolerados, mientras que los de
azar fueron prohibidos.

En este siglo creci6 la oposicion entre lo ludico y
lo serio. El juego supuso un nuevo ambito de
liberacion, donde el jugador escapaba de si mismo y
se orientaba hacia la pulsion, el deseo y el placer. En
este sentido, detrds de estas practicas no se
encontraba una concepcién nitida del cuerpo, sino
la explicacion que venia desde la carne (Vigarello,
2009, 229-268), y ello estara directamente asociado
con las aportaciones empiristas, sobre todo por su
sensualismo, tanto en Hobbes y Locke, y mas tarde
por Hume. A su vez, estaba enlazado con el giro
subjetivista producido en la filosofia que dio origen
al idealismo -de la mano de Descartes-, segin el
cual no se puede conocer inmediatamente la
realidad en si, sino sd6lo a través del tamiz de la
conciencia. Evidentemente, el empirismo, al igual
que el racionalismo, es una corriente idealista, y por
tanto sus aportaciones corporales o sensuales
solian estar a merced de un interés mayor, el de la
conciencia y la razon.

Los estudios histéricos sobre el cuerpo y el
ejercicio fisico en este siglo son, en general, muy
escasos, por lo que se vuelve nutil abordar las
corrientes filoséficas en torno a la pedagogia
corporal, en especial el empirismo por sus posibles
influencias sensuales a la cultura. La escasez de
estudios sobre ello puede deberse a que,
ciertamente, en este siglo hubo cierta decadencia de
las practicas fisicas en comparaciéon con siglos
anteriores y posteriores, si bien esto no justifica que
se pueda prescindir del estudio especializado de
este siglo en esta tematica, dado que es innegable
que influye igualmente en la imagen del cuerpo que
tenemos actualmente, asi como de la pedagogia
corporal y de las concepciones de la educacion fisica
actuales.

El empirismo y John Locke en la pedagogia
corporal

El empirismo fue una corriente filoséfica -en
concreto gnoseolégica- desarrollada en los siglos
XVII y XVIII, de forma paralela al racionalismo y
opuesta a él. Se le conoce también como empirismo
inglés dado que sus progresos tuvieron lugar en las
Islas Britanicas, principalmente por John Locke y
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David Hume. Si bien ya habian existido propuestas
empiristas como las de Occam (s. XIV) y Bacon (s.
XVI-XVII), éstas no habian tenido la perspectiva
subjetiva e idealista que adopté el empirismo inglés
tras el giro filos6fico moderno. Esta corriente
mantuvo, en contra del racionalismo, que Ila
experiencia es la Unica fuente de conocimiento y
que no hay ideas innatas y el caracter modélico de
las ciencias empiricas (fisica frente a matematica), y
comparti6 con el racionalismo el dotar de
importancia a la conciencia, a las ideas, a la teoria
del conocimiento, y al método cientifico (Martinez
Marzoa,,1973, 141-142).

Debido a la importancia que se dio a la
sensibilidad en los sistemas filos6ficos empiristas, el
cuerpo fisico ocupd un lugar mas importante para el
acceso al conocimiento y, por tanto, fue mas
estudiado filoséficamente respecto al racionalismo,
aunque siempre supeditado a la conciencia, dado
que seguian siendo, al igual que los racionalistas,
idealistas.

John Locke consideré que la primera tarea de
todo pensador es, antes de cuestiones fisicas o
metafisicas, investigar acerca del entendimiento
mismo, indagando sobre su génesis, funcionamiento
y alcance, asi como los objetos del pensamiento -las
ideas-. Ante estas cuestiones mantuvo una posiciéon
representacionista, es decir, que las ideas son
representaciones de las cosas exteriores en la
conciencia.

En su trascendente obra Ensayo sobre el
entendimiento humano de 1690 -que incitd
posteriormente la respuesta con otras obras en
Leibniz, Berkeley, Hume y Kant- clasificé las ideas
en simples y compuestas. Las ideas simples
proceden exclusivamente de la experiencia,
recibiéndolas la conciencia de modo pasivo, y
pudiendo posteriormente realizar elaboraciones
mentales mas complejas: «Sobre las ideas que
tenemos [...] unas son simples y son complejas» (p.
61). A su vez, las clasificé en ideas de sensacion -las
obtenidas a través de los sentidos externos y
aportan a la conciencia las huellas de las cosas en
si- e ideas de reflexion —que permiten conocer el
estado interno de la conciencia-: «Estas ideas
simples, el material de todo nuestro conocimiento,
son proporcionadas a la mente por esos dos caminos
ya mencionados: el de la sensacion y el de la
reflexion» (p. 61). Psicogenéticamente, Locke
establecié que la reflexion tiene como estimulo y
antecedente a la sensacibn y, aunque
psicolégicamente se pueden equiparar,
epistemolégicamente la reflexion es superior
(Sanchez Meca, 2010, 96-97). Estas tesis dieron
lugar a importantes investigaciones psicoldgicas
posteriores, abriendo las vias del sensualismo y la
del cuerpo vivido; pero en este pensador el cuerpo, a
pesar de adquirir importancia notoria como
facilitador de las experiencias para la conciencia,
seguia encerrando la clasica concepcion del cuerpo
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como medio para el conocimiento, como
herramienta del alma, que era lo importante.

Todo conocimiento del mundo exterior debia
pasar antes por los sentidos del cuerpo pues, al
contrario que en los pensadores racionalistas, Locke
mantuvo que las ideas no podian ser innatas,
afiadiendo que las diferencias en los
descubrimientos que hacen los seres humanos
dependen del uso diferente que hacen de sus
facultades: «Es opinién establecida entre los hombres
que en el entendimiento existen ciertos principios
innatos... [...] si fuera cierto que existen determinadas
verdades sobre las que la humanidad estuviera de
acuerdo, eso no probaria que fueran innatas, pues
quedaria la posibilidad de demostrar su adquisicion
de otro modo» (p. 41). El filésofo dejaba mucho
margen de variabilidad en la constitucién humana
debido a la experiencia, al como se utilice el cuerpo
y la inteligencia; aplicado a la educacién, como se
verd a continuacion, significard que la educacion
tiene gran poder de cambio —-no a nivel de progreso
social, sino a la habituacion del cuerpo al entorno y
al manejo prudente de la raz6n-.

En su teoria sobre la accién humana, la cual tuvo
similitudes con su coetaneo Spinoza, establecid que
la voluntad estd determinada por el deseo, que no
seria tanto la necesidad de conseguir un bien como
la necesidad de evitar o deshacerse de lo que
produce malestar: «Lo que determina
inmediatamente a la voluntad a cada accién
voluntaria es la inquietud del deseo, ya sea negativa,
como la privada del dolor, o positiva, como el gozo en
el placer. [..] ..el bien, y el mayor bien, aunque
aprehendido y conocido, no determina a la voluntad
hasta que el deseo nos inquieta para anhelarlo» (pp.
92-93). Es interesante esta aportacion para el
campo de la psicologia de la motivaciéon actual.
Muchas de las campafias publicas saludables, y de
las tacticas pedagogicas de la educacidn fisica, se
orientan hacia concienciar a la gente de los
beneficios o los bienes de realizar ejercicio fisico,
cuando quizd sea mdas determinante para la
voluntad evitar un mal venidero o deshacerse de
uno actual -dejemos esta consideraciéon para los
psicélogos-.

Locke utiliz6 multiples ejemplos de tipo
sensorial en su mencionada obra, utilizando
referencias estéticas para explicar su teoria del
conocimiento. Siguiendo con la teoria de la accién,
pero mas concretamente sobre el gusto corporal,
mantuvo que ser humano tiene cierto poder de
decisiéon sobre sus propios gustos, siempre con
esfuerzo y a base de mucha experiencia,
adelantandose sutilmente al condicionamiento:
«...[sobre] si estd en poder del hombre el cambiar el
agrado o desagrado que acomparia a cualquier clase
de accion; y a esta pregunta contesto que, en la
mayoria de los casos, es evidente que puede hacerlo.
Los hombres pueden y deben habituar su paladar
para tomarle el gusto a aquello que no lo tiene, o que
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suponen que no lo tiene. El gusto de la mente es tan
diverso como el del cuerpo, y también como el de éste
aquél es susceptible de cambios» (p. 71). Partiendo
de una relatividad en los gustos de la mente y del
cuerpo, Locke dejoé entrever que se pueden orientar
mediante la educacion o la instruccién, a través del
cambio de los hébitos. Esto podria ser significativo
cuando los habitos son referidos a la salud, aunque
los conocimientos biomédicos de esa época son
evidentemente mas escasos que los actuales como
podemos ver en sus palabras: «podemos dejar de
utilizar el pan, o el tabaco, aunque sepamos que son
utiles para la salud, porque nos son indiferentes o
desagradables; pero cuando la razén y la
consideracion nos lo recomiendan, y una vez que
hemos hecho la prueba, encontramos que son
agradables a causa de su uso y costumbre» (p. 71).

Locke fue uno de los principales representantes,
junto a Comenius, de la corriente pedagégica
realista, la cual criticé la preponderancia existente
de las lenguas clasicas en las escuelas, proponiendo
un mayor peso académico de saberes utiles como
los cientificos -recordemos que en el s. XVII culminé
la revolucién cientifica iniciada en el XVI-. Ademas,
Locke intenté que se dotara de mayor importancia a
la percepcion sensorial a nivel educativo dado que
lo relacionada con la educaciéon de la voluntad -
moderar los deseos- y con la importancia del
cuidado corporal, aunque realmente no influy6 en la
realidad escolar de su época (Negrin & Vergara,
2011, 174).

El objetivo ultimo de la educacién para Locke es
la consecuciéon de un alma sana en un cuerpo sano.
Debido a su liberalismo politico, contemplaba
diferentes formas de educacidn segun el nivel social
al que se pertenecia: «creo que un principe, un
aristécrata y el hijo de un burgués corriente,
deberian tener diferentes formas de crianza» (p.
275); su pensamiento pedagdgico estuvo dirigido
principalmente hacia los hijos de la burguesia
acomodada (Gallo, 2006, 102). En su libro
Pensamientos sobre la educacion de 1693, comenz6
afirmando que «un espiritu sano en un cuerpo sano
es una descripcion breve, pero completa de un estado
feliz en este mundo» (p. 31), tesis parecida a «mens
sana in corpore sano» de Juvenal en el siglo II d.C, y
alejada de la desequilibrada postura platénica en
cuanto a tratamiento de la dualidad cuerpo-alma.
En su obra, Locke dividi6 la educacién en tres
secciones: educacion fisica -mejor denominarla
crianza fisica, dado que el concepto general de
educacion fisica bastantes décadas después-,
educacion moral y educacién intelectual. Lo que
esta claro es que si aborda la pedagogia corporal,
que sobrepasa limitado concepto actual de
educacion fisica.

La primera seccion la dedicé a la salud, pero
abordada desde una perspectiva pedagogica y no
médica -desde la cual podia también hablar porque
tenia estudios de medicina-, comenzando de este

modo: «Que la salud es necesaria al hombre para el
manejo de sus negocios y para su felicidad propia;
que una constitucién vigorosa y endurecida por el
trabajo y la fatiga es util para una persona que
quiere hacer un papel en el mundo, es cosa
demasiado obvia para que necesite ninguna prueba»
(p. 53). Cabe senalar que con hombre, como era
habitual en su época, se referia s6lo a vardn:
«Dejemos a la naturaleza el cuidado de labrar el
cuerpo de las niflas como mejor le parezca» (p. 44).

El sistema de instruccién fisica de Locke se bas6
en el endurecimiento y la disciplina, criticando
aquellas perspectivas mas protectoras. Partiendo de
que los nifios temen al dolor, este pensador
mantuvo que la crianza fisica debe orientarse a
acostumbrar al cuerpo a aquellos estados no
acomodados al entorno, y de esta formar un cuerpo
vigoroso y resistente. Una vez adquirido un cuerpo
resistente ecolégicamente y controlable
autonomamente, la educacién se basard en la
instrumentalizacién del cuerpo por la razén
(Martin, 2003, 271): «Que el nifio aprenda bajo
vuestra direccion [en referencia al destinatario
Edward Clarke, pero generalizable] a dominar sus
inclinaciones y a someter sus apetitos a la razoén. Si
obtenéis esto, y si por una prdctica constante hacéis
de ello un hdbito, habréis llenado la parte mds dificil
de vuestra tarea» (p. 262).

Tras dedicarle unas paginas al deber de
habituarse a resistir temperaturas diversas -
poniendo como modelo los antiguos griegos-, Locke
abordé de forma especifica aunque breve, la
natacion, la cual la consideraba util para salvar la
vida, y para mejorar la salud, siempre con agua fria:
«conviene mucho ensefiar a nadar a los nifios cuando
estdn en edad para ello, poniendo a su lado alguno
que los ensefie. Nadie ignora que el saber nadar es
una gran ventaja, y que esto salva la vida
diariamente a muchos..» (p. 42). Referencio,
haciendo suyo, una tesis clasica donde se ponia en
el mismo nivel de importancia saber nadar y saber
leer: «...los romanos lo consideraron tan necesario,
que lo ponian en el mismo rango que las letras, y era
frase comtin, para designar a uno mal educado e
inutil para todo, que no habia aprendido ni a leer ni a
nadar: Nec literas didicet nec natare» (p. 41).

Mencion6 también lo necesario de andar -«Otra
cosa muy util para la salud de todos, pero
especialmente de los nifios, es el andar con frecuencia
al aire» (p. 42)-, y aprender baile —«el baile es el que
da para toda la vida el hdbito de los movimientos
graciosos y el que procura, sobre todo, el aire viril y la
seguridad que conviene a los jovenes» (p. 259)-
equitacion -«el arte de montar a caballo pasa por
partes tan necesarias de una buena educacion» (p.
261)- y esgrima -«la esgrima, puede ser un buen
ejercicio para la salud, pero es peligrosa para la vida,
porque la conciencia de ser en ella hdbil puede llevar
a disputar a los jévenes que creen haber aprendido a
manejar bien el acero» (p. 261).
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Especificamente, se ocupd de aquellas personas
cuyo trabajo no requeria gran esfuerzo fisico, y que
por tanto suponian un sedentarismo nocivo para la
salud: «Estos [oficios como jardinero, agricultor, o
carpintero] son recreos sanos que convienen al
hombre de estudios o al hombre de negocios. Puesto
que el espiritu, en efecto, no tolera ser
constantemente empleado en la misma cosa, y los
hombres sedentarios y estudiosos tienen necesidad de
algun ejercicio que divierta su espiritu y a la vez
ocupe su cuerpo» (pp. 264-265). Esta consideracion
es altamente util para la actualidad, pues se ha
aumentado exponencialmente los trabajos donde
priman facultades mas intelectuales que fisicas; e
igualmente cabria reflexionar sobre la quiza
excesiva teorizaciéon escolar -critica que recogera
mas adelante Fitche-, donde practicamente Ila
totalidad de las horas escolares se esta sentado,
ademas de no aprender aspectos técnicos Tutiles
para la vida ciudadana -como construir pequefios
artefactos para la casa o arreglarlos-.

Es curioso cémo se refiere también a los
juguetes de los nifilos -tema un poco marginado en
los estudios de magisterio actuales-, los cuales
deben ser fabricados por ellos mismos en la medida
de lo posible, pues ello también conlleva beneficio
para la salud, dado que conlleva mas actividad
fisica: «podéis darle ciertos juguetes que no tienen el
talento de fabricar por si mismos, como los trompos,
las peonzas, las raquetas y otros semejantes, que se
usan con esfuerzo. Conviene que posean estos
juguetes, no para variar sus diversiones, sino para
verse forzados a hacer ejercicio» (p. 182).

Al final de la seccion de salud, Locke resumié lo
tratado en las siguientes consideraciones: «Plenitud
de aire libre, de ejercicio y de suefio, régimen sencillo,
ni vino ni bebidas fuertes, y pocas o ninguna
medicina; vestidos que no sean ni demasiado
calurosos ni estrechos; conservar frios, especialmente,
la cabeza y los pies, y bafiar éstos con frecuencia en
agua fria y exponerlos a la humedad» (p. 63). Estas
aportaciones de crianza fisica se pueden considerar
como el nacimiento de la educacién fisica moderna
o, si se quiere, el antecedente mas importante y
directo del nacimiento de la educacién fisica en el
siglo XVIII, dado que se trata en una obra
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pedagogica de manera especifica el tratamiento del
cuerpo. El pensamiento educativo de Locke
aumento el interés por la educacion en otros paises,
y especificamente por el cuidado del cuerpo
(Martin, 2003, 272). Mas adelante influira en el
pensamiento educativo de autores como Ballexerd,
Basedow, Rousseau, Jovellanos y Kant.

Conclusiones

El pensamiento educativo de John Locke abrié paso,
desde el empirismo ilustrado, al campo de la
sensibilidad, de lo corporal, y de lo estético, en los
estudios pedagdgicos, sobre todo los que se
desarrollaran en el siglo XVIII, y a los psicolégicos
del siglo XIX. Aunque mantuvo la clasica distincién
platénica cuerpo-alma, por primera vez en siglos
focaliz6 el tratamiento educativo -y no soélo
médico- que tenia que existir en la educacién
corporal o crianza fisica. El objetivo dltimo de la
educacion para Locke es la consecucién de un alma
sana en un cuerpo sano, retornando a las practicas y
teorias griegas.

En su obra Pensamientos sobre la educacién de
1693 desarrollé una pedagogia corporal clara,
basada en la disciplina y el endurecimiento. Se
postul6 la necesidad de habituar el cuerpo al
entorno y en controlar la Razén sobre un cuerpo
vigoroso y resistente. Asi, propone a las familias
acomodadas para instruir a sus hijos varones
actividades fisicas como andar, bailar, montar a
caballo o luchar.

Entendi6 la educacién como poder de cambio, no
en el sentido de progreso social, sino de habituacién
del cuerpo al entorno y el manejo prudente de la
razén; para ello consider6 la necesidad de
incorporar los estudios cientificos en lugar de la
preponderancia de las lenguas clasicas en el plan
formativo. Aunque no influyé en la realidad escolar
de su época, se puede considerar a John Locke y su
empirismo si no el fundador de la pedagogia
corporal moderna, el antecedente mas reciente y
directo.
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ABSTRACT

Architectural education is at a time of transformation and search for a
new sense of knowledge, thus emerges the development of alternative
strategies that generate a more active work conducive to the reflection-
action to improve the processes of teaching and learning in architectural
design workshops. Objective: Develop a proposal of teaching innovation
for the achievement of meaningful learning, through various educational
strategies based on expressions of artistic or cultural, favoring the
formation of architecture students. Conclusions: The development of
alternative strategies was useful for the fulfillment of the objectives
proposed in the course. Equally, the construction of this experience as an
interdisciplinary project and the practical approach of workshops,
favored meaningful learning of the students of architecture of the
Pontificia Universidad Javeriana Cali.
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RESUMEN

La formacién en arquitectura estd en un momento de transformacion y
buisqueda de un nuevo sentido del conocimiento, asi surge el desarrollo
de estrategias alternativas que generan un trabajo mds activo
conducente a la reflexién-accién para mejorar los procesos de
ensefianza-aprendizaje en los talleres de disefio arquitecténico. Objetivo:
Elaborar una propuesta de innovacion pedagdgica para el logro del
aprendizaje significativo, a través de diversas estrategias diddcticas
basadas en expresiones artisticas y/o culturales, favoreciendo la
formacién integral de los estudiantes de arquitectura. Conclusiones: El
desarrollo de estrategias alternativas resulté itil para lograr el
cumplimiento de los objetivos propuestos en el curso. Igualmente, la
construccion de esta experiencia como un proyecto interdisciplinario y el
enfoque prdctico de los talleres, favorecid el aprendizaje significativo de
los estudiantes del programa de Arquitectura de la Javeriana Cali.
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Introduccion

finales de los sesenta del siglo XX, las

escuelas de Arquitectura y Planificaciéon del

M.LT  (Instituto de  Tecnologia de
Massachusetts) y la Escuela de Disefio de Harvard,
Estados Unidos, dirigieron un andlisis sobre la
formacion en arquitectura y realizaron un
exhaustivo trabajo en distintas escuelas de los
Estados Unidos, consistente en diversos estudios de
observacién participativa en los talleres de disefio
arquitecténico. Su preocupaciéon en aquel entonces,
se centro en la situacion actual y las perspectivas de
futuro en el campo de la formaciéon de los
profesionales de arquitectura (Shon, 1986).

Al mismo tiempo, en la década del noventa del
siglo XX, se comienzan a generar modelos alrededor
del curriculum, la didactica y la evaluacién por
competencias con base en la investigacion y el
estudio de las falencias de los procesos pedagogicos
tradicionales cuyos objetivos se presentan mas
dirigidos a la tarea que el profesor debe realizar que
a las acciones que el alumno debe ejecutar, en los
cuales la ensefianza-aprendizaje estd basada en la
repeticién, memorizacion, el trabajo individual, la
informaciéon, el resultado, la estatica, la
conservacion y la dependencia alumno-profesor.

En ese contexto, muchas instituciones
universitarias se plantearon interrogantes acerca del
tema de la calidad educativa que se les ofrecia a los
estudiantes y, en un afan de renovacion, decidieron
realizar el andlisis de sus planes de estudio y de las
metodologias empleadas (Tobén, 2009).

En el ano 2009 se crea la carrera de arquitectura
en la Pontificia Universidad Javeriana Cali, la cual
plantea la busqueda de la formacién integral,
entendiéndola como “una modalidad de educacién e
investigaciéon en la que se procura el desarrollo
armonico de todas las dimensiones del ser humano,
en donde el estudiante es agente de su propia
formacién. Por ello, los profesores actuardn como
guias y acompaiiantes de un proceso de aprendizaje
y ensefianza que desarrolla el estudiante con
autonomia y bajo su propia responsabilidad”,
acorde a lo planteado en el Proyecto Educativo de la
Pontificia Universidad Javeriana Cali.

En el primer ciclo de formacién, se imparte el
conocimiento basico para que el estudiante pueda
tener una visiéon global de la Arquitectura
fundamentado en lo disciplinar. En el segundo ciclo,
se imparte todo aquello que el Arquitecto debe
saber de la profesién, fundamentado en un entorno
interdisciplinar; en este ciclo los estudiantes tienen
la posibilidad de ver varios cursos denominados
Proyectos Integrales, los cuales hacen parte del
nucleo de formaciéon fundamental y del eje de la
ensefianza de diseflo proyectual e involucran la
participacién de estudiantes de los tres ultimos
semestres (de un total de nueve), que los pueden
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tomar en orden aleatorio. En dichos cursos se
plantea un tema especifico a tratar como eje
problematico; cada Proyecto Integral esta
conformado por tres asignaturas, donde se da un
trabajo dinamico e interdisciplinario por cuanto en
un mismo espacio interactian varios profesionales
especializados en diferentes areas, sobre un tema u
objeto de estudio comun, que contempla diferentes
componentes propios de la profesiéon y de otras
profesiones, en una propuesta que no se limita
solamente al disefio arquitectdnico.

El Proyecto Integral I - Maxivalidos, tiene como
principal objetivo incluir a las personas en situaciéon
de discapacidad por medio del disefio
arquitecténico. Las asignaturas que lo conforman
son: Acabados y Materiales (componente
tecnolodgico), Presupuesto y Programacion de Obra
(componente del ejercicio profesional) y Proyectos
VI (componente proyectual).

Nuestra propuesta es una estrategia pedagogica
que pretende brindar oportunidades de aprendizaje
significativo a los y las participantes del curso. Para
el logro de esto, disefamos una serie de talleres
practicos orientados a generar una experiencia
pedagdgica que involucrara el componente
emocional en el proceso del aprendizaje
significativo; buscando una coherencia entre los
objetivos del curso y la estrategia implementada.

Métodos

El término de competencias tiene una larga historia
porque la humanidad siempre se ha preocupado
porque las personas sean capaces de hacer las cosas
que les corresponde hacer con calidad. Sin embargo,
la aplicacién académica del concepto de
competencias empieza en la década de 1960
propuesto por Chomsky !, quien no retomé dicho
concepto del mundo laboral, ni de la competitividad
empresarial, sino del uso del término en la
comunidad y de sus estudios sobre la historia del
analisis lingiiistico.

En la década de 1990 es donde se pone en
practica en todos los niveles educativos, al punto
que 10 afios mas tarde, en siglo XXI se convierte en
una politica educativa de trascendencia mundial.
Esto se hace a la par que se posicionan una serie de
cambios educativos como el aprendizaje auténomo,
el aprendizaje significativo, el constructivismo, la
meta cognicién, y las nuevas teorias de la
inteligencia (Tobén, 2009).

El interés en el desarrollo de competencias en
los programas concuerda con un enfoque de la
educacion centrado primordialmente en el
estudiante y su capacidad de aprender, esperando
mas protagonismo y procurando comprometer al
estudiante, quien debe identificar y desarrollar las

1 Participante activo militante del movimiento Otro mundo es posible,
una de cuyas premisas son las apuestas por pedagogias alternativas.



competencias. Asi mismo, se facilita la innovacién a
través de la elaboracién de nuevos materiales de
enseflanza, que favorecen tanto a estudiantes y
profesores, como al proceso de ensefianza,
aprendizaje y evaluacion en su conjunto.

El proposito del Proyecto Integral I - Maxivalidos
es disefiar un encargo proyectual consistente en un
centro de dia para personas con discapacidad (CAD),
es decir, un equipamiento especializado de atencion
diurna destinado a proporcionar una atencion
integral tanto desde el punto de vista psiquico como
fisico, con el fin de mejorar las capacidades de estas
personas y promover su autonomia para realizar las
actividades basicas de la vida diaria. Esperamos que
los estudiantes logren desarrollar conciencia sobre el
disefio integral, donde las soluciones espaciales para
personas en situaciéon de discapacidad no sean
elementos agregados al disefio, si no que se
consideren como elementos de Disefio Universal,
entendido como “el disefio de productos y entornos
aptos para el uso del mayor nimero de personas sin
necesidad de adaptaciones ni de un disefio
especializado” (Mace R., 1997).

Objetivos
experiencia

especificos de la

e Brindar estrategias de aprendizaje
experiencial desde los ambientes artistico-
culturales que aporten a los logros
formativos de la asignatura y concientice a
los estudiantes sobre el respeto a la
dignidad y aceptacién de todas las personas
en su diversidad.

e Ofrecer la oportunidad a cada estudiante de
tener una experiencia vivencial relacionada
con una situacion de discapacidad,
permitiéndole realizar una reflexién critica
sobre los aspectos que le conciernen como
futuro profesional de la arquitectura en
torno a la misma.

e Reconocer la funcibn social de la
arquitectura y la capacidad del arquitecto
de aportar ideas que contribuyan a mejorar
el habitat con soluciones de calidad
equilibrando lo ambiental, lo social, lo
econdémico y cultural.

e Contribuir en el desarrollo de la capacidad
de asumir un sélido compromiso ético -
moral frente al ejercicio de la profesiéon y
tener siempre presente que sus acciones u
omisiones inciden necesariamente en la
comunidad y en el habitat.

En el dltimo periodo del ano 2014 se dio inicio la
“prueba piloto” de este proyecto de investigacion-
accion, en la que se realizaron ejercicios donde se
propuso el aprendizaje vivencial en grupos aleatorios
a estudiantes de la carrera de arquitectura; se
desarrollaron talleres a través de actividades ludicas
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de caracter grupal que permitieron hacer reflexiones
sobre los conceptos del curso y, ademds, que se
establecieran nuevas relaciones con el conocimiento
existente. Algunas de estas actividades fueron
propuestas por las propias investigadoras y otras por
profesores invitados del Centro de Expresion
Cultural. En todas ellas, se buscé que los estudiantes
hicieran un andlisis critico y construyeran algunas
conclusiones para aplicarlas posteriormente en sus
ejercicios proyectuales. Como resultado de dichos
ejercicios, dos de los estudiantes de este grupo
obtuvieron mencién de honor (ler y 2do puesto, con
la nota maxima de 5,0), en las entregas finales de
proyecto de este semestre, que fueron revisadas por
evaluadores externos a la Universidad.

En el primer semestre de 2015 se realiz6 la
primera fase de la experiencia buscando que las
actividades ludicas estuvieran integradas como
estrategias didacticas al desarrollo de un curso a lo
largo del semestre para los estudiantes de la
carrera. Es asi como se plante6 trabajar la
experiencia en el curso Proyecto Integral I -
Maxivalidos, utilizando un modelo de investigacion
experimental con un grupo de 15 estudiantes en el
que se aplicaron las actividades de reflexiéon-accién
a través de la pedagogia vivencial.

Estrategia implementada
Las etapas de todo el proceso fueron las siguientes:
Etapa I: Caracterizacion

e Determinacién del grupo de estudiantes,
para identificar sus necesidades y el
impacto que generara en ellos el cambio en
la metodologia de trabajo.

e Aplicacion de wuna entrevista semi-
estructurada a los estudiantes sobre su
conocimiento del concepto Discapacidad,
las expectativas de su proyecto de disefio
arquitecténico y su reflexion sobre la
responsabilidad social como arquitectos
frente al tema.

e Entrega del acta de consentimiento
informado confirmando su participacién en el
proyecto y la programacién de las actividades
artistico-culturales disefiadas para el curso.

Etapa II: Ejecucion

Disefio de las estrategias didacticas articuladas a los
contenidos de la asignatura.

Taller 1. Tipo de actividad: Conversatorio.
Nombre: Experiencia de vida (discutir sobre el
conversatorio)

Docente guia: Sandra Leo6n. Estudios en Psicologia
Cognitiva de la Universidad del Valle con Maestria
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en Familia y docente de la Pontificia Universidad
Javeriana Cali. (verificar si se permite pie de pagina)

Objetivo: Generar un didlogo sobre las
condiciones y los requerimientos que tiene una
persona en situacion de discapacidad con los
espacios cotidianos.

Descripcion

s Se agend6 una reunién previa con una
invitada en condicion de movilidad
reducida, en la que se contextualizé sobre
los objetivos de la asignatura y el proyecto
del CAD (Centro de Dia para personas en
situacion de Discapacidad)

e Al inicio del taller se presenté a la invitada
con los y las estudiantes y se explicitd el
proposito de la actividad.

e Los estudiantes se presentaron frente a la
invitada y relataron su percepcién personal
sobre el tema de la discapacidad.

e La invitada narr6 su historia de vida
alrededor de las situaciones que debe
afrontar en su condicion de movilidad
reducida, con respecto a la accesibilidad en
los espacios cotidianos donde transita.

Reflexion

La actividad se finalizé con una sesién de preguntas
abiertas en la que los estudiantes tuvieron la
oportunidad de contrastar las percepciones sobre el
tema de discapacidad y la realidad que confronta la
invitada en términos del uso de los espacios de la
ciudad.

Taller 2.Tipo de actividad: Experiencia
kinestésica. Nombre: Ponte en mi lugar

Docentes guias: Wendy Betancourt Galeano.
Coordinadora del Programa de Formacién en
Creatividad y Expresién Artistica. Centro de
Expresion Cultural; Martha Isabel Perlaza. Docente
de planta Departamento de Arte, Arquitectura y
Disefio. Asignatura: Proyecto Integral [ -
Maxivalidos.

Objetivo: ~ Simular las  dificultades de
accesibilidad que tienen las personas en condicion
de discapacidad en espacios cotidianos.

Descripcion

e Los participantes se reunieron en un punto
de encuentro lejano al salén de clase.

e Sedistribuyeron entre los estudiantes sillas
de ruedas, caminadores, muletas, bastones
y otras formas de asistencia.
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e Se les dio la instrucciéon de ir hasta un
edificio de la Universidad que no cuenta
con rutas accesibles para su ingreso.

e Una vez superada esta prueba, se les
entregd un tapabocas y un papel donde se
encontraba una instruccién, que consistia
en acercarse al punto de informacion del
edificio y consultar - de manera individual
y por medio de sefias- como llegar a su
siguiente destino.

e En el destino final, se reunieron todos los
participantes, se sentaron en circulo y se les
invité a quitarse un zapato y entregarlo al
compafiero de al lado.

Reflexion

Se abri6 un espacio de reflexion sobre Ia
experiencia vivida, las situaciones particulares y las
percepciones de la actividad.

Taller 3. Tipo de actividad: Taller teodrico-
prdctico. Nombre: Fotografia con Smartphone.

Docente guia: Alvaro José Marquez, fotégrafo
profesional que ha realizado el taller de fotografia
en la Escuela de Fotografia del Valle sobre fotografia
y danza.

Objetivo: Descubrir las cualidades del disefio
arquitectdnico a través de la imagen fotografica.

Descripcion

e En la primera parte del trabajo el docente
realiz6 una charla teérica sobre las
propiedades de la imagen fotografica y los
nuevos medios tecnoldgicos.

e Se dieron algunas referencias de trabajos
fotograficos profesionales que sustentan el
uso de los celulares como alternativas de
documentacion.

e En la tltima parte del Taller se invité a los y
las estudiantes a realizar un trabajo de campo
para capturar imagenes fotograficas de los
espacios arquitectdnicos con su celular.

Reflexion

Se socializaron las imagenes de los participantes y
se reflexion6 sobre las caracteristicas de la
espacialidad en los sitios descubiertos.

Taller 4. Tipo de actividad: Charla participativa.
Nombre: Arquitectura incluyente: un trabajo
interdisciplinar.

Docente guia: Ingeniera Biomédica Maria Isabel
Montenegro.



Objetivo: Vincular las distintas disciplinas en la
busqueda de soluciones integrales y conocer las
dimensiones y funcionalidades minimas requeridas
para unas condiciones éptimas en cuanto al disefio
de espacios accesibles.

Descripcion

e La charla comenzd con imagenes de
problemas arquitecténicos que limitaban el
acceso a las personas en situacién de
discapacidad.

e Se realizé un ejercicio de re-interpretacion
de las sefiales internacionales para los
diferentes tipos de discapacidades.

e Se proyectdé un video donde se amplia el
concepto de arquitectura incluyente.

e Se cerrd con un ejercicio experiencial que
consisti6 en subir y bajar escaleras y
rampas reduciendo su movilidad.

Reflexion

Se analizaron los retos que tiene la arquitectura
inclusiva en didlogo con el resto de disciplinas y el
conocimiento minimo requerido en el disefio de
espacios para personas con movilidad reducida.

Taller 5. Tipo de actividad: Taller prdctico.
Nombre: Percusién en Sefias.

Docente guia: Rodrigo Matta. Maestro de Jazz,
Escuela de Musica Contemporanea de Buenos Aires.
Director del grupo La Percumotora.

Objetivo: Generar una experiencia artistica para los
participantes relacionando las cualidades de la
arquitectura con los elementos de la practica musical.

Descripcion

e El docente contextualiz6 a los participantes
sobre los conceptos basicos de la percusién
en sefias y su improvisacion.

e Explic6 las caracteristicas de los
instrumentos y le asign6 uno a cada
estudiante.

e Los participantes experimentaron las
cualidades musicales de cada uno de los
instrumentos y aprendieron las sefias para
la improvisaciéon musical.

e El docente dirigi6 algunas piezas de
improvisacion.

e Finalmente algunos estudiantes se
animaron a dirigir utilizando el lenguaje de
la percusién en sefias.

Reflexién: Se abrié una discusién en torno a los
elementos encontrados tanto en la relaciéon musica-
arquitectura como las capacidades de trabajo en
equipo y liderazgo.

Formacion Integral en Arquitectura

4.3 Etapa III: Recoleccién de datos

Se compilaron documentos en un periodo de 1 afio
que sirvieron para la sistematizacion de las
experiencias, analisis y validacién del modelo de
estrategia pedagoégica que consisttan en la
formulacion del proyecto de investigacion,
transcripciones de audios y videos, notas de
estudiantes con observaciones profesores, test
previo a talleres, descripcion del curso Maxivalidos,
guias talleres seguimiento escrito a las sesiones de
clase, matriz bibliografica, cartas de consentimiento
informado, fotografias de clases y talleres, trabajos
en clase y test posterior a talleres.

Etapa IV: Procesamiento de datos

El procesamiento de los datos de la estrategia
pedagdgica aplicada, se realiz6 por medio del
software Atlas-ti Version 7.0.

Al inicio del proyecto de investigaciéon se
identificaron las siguientes categorfas: 1. Modelos
tradicionales ensefianza - aprendizaje, 2. Formacién
integral, 3. Relacién estrategias de ensefianza -
aprendizaje / calidad y efectividad, que fueron
fundamentales para materializar el ejercicio
intelectual comprometido en un proceso de analisis,
el cual consisti6 en la conversacién permanente
entre los datos (talleres y ejercicios de reflexion), la
teoria (referentes bibliograficos) e interpretacion
de las investigadoras.

Consideraciones éticas

Se trabajo a través de un consentimiento informado
firmado por las personas involucradas que
participaron en el disefio y la ejecucién de la
propuesta. La implementacion de las experiencias
de los talleres fue acompafiada en todo momento
por profesionales expertos.

Este proyecto va en linea con la Misién y el
Proyecto Educativo de la Pontificia Universidad
Javeriana que considera la Formacién Integral como
una modalidad de educacion que procura el
desarrollo armdnico de todas las dimensiones del
individuo.

Resultados

La implementacion de la experiencia pedagogica, asi
como la obtencion de las estrategias y ambientes de
aprendizaje se desarrolld en 4 etapas; en todas
participaron 15 estudiantes que estaban cursando
la asignatura Proyecto Integral I - Maxivalidos. En
total se realizaron 5 talleres que tenian como
propésito generar un didlogo sobre las condiciones
reales y los requerimientos que tiene una persona
en condicion de discapacidad con los espacios
cotidianos, y confrontar los imaginarios del reto
académico que exigia el encargo proyectual con las
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realidades de los discapacitados. Cada estudiante
del curso realiz6 un test de medicion inicial, uno de
medicién final y una serie de preguntas disefiadas
para el cierre de cada taller a manera de reflexion.

En el disefio y ejecucion de dichos talleres,
participaron de manera individual 4 docentes del
Centro de Expresion Cultural de la Universidad; una
Ingeniera Biomédica, una monitora de ultimo
semestre de la carrera de arquitectura que ya habia
cursado la asignatura, y una auxiliar del Laboratorio
Integrado de Investigacion en Psicologia que apoyd
el taller “Hoy me pongo en tu lugar”.

Los talleres fueron realizados en espacios
dotados con la infraestructura necesaria, como el
caso del taller Percusién en Sefias que se dict6 en la
sala de medios de la Universidad.

La secuencia didactica se diseié especialmente
para alcanzar los objetivos propuestos por la
asignatura Proyecto Integral I - Maxivalidos; con
esto los estudiantes lograron hacer una reflexion
ética mas profesional, respecto al espacio que ellos
manipulan constantemente a través de los ejercicios
proyectuales en su quehacer como futuros
arquitectos.

En el conversatorio “Experiencia de Vida”, los
participantes pudieron confrontar sus imaginarios
sobre la discapacidad con la realidad de la invitada,
logrando asi que los estudiantes pudieran tener una
vision funcional y pertinente al momento de
plantear su proyecto.

El taller “Ponte en mi lugar”, contribuy6é a
mejorar la habilidad de los estudiantes para ser
empaticos y entender la posicién de otro sobre su
forma de ser en el mundo.

A través del taller “Fotografia con Smartphone”,
se logré despertar la dimensién estética y sensible
de los estudiantes, que en el caso de la carrera de
arquitectura es algo fundamental pero muy poco
trabajado en las escuelas.

Durante el taller “Arquitectura incluyente: un
trabajo interdisciplinar”, los estudiantes lograron
identificar las problematicas de disefio y estudiaron
las medidas y normas internacionales requeridas en
la arquitectura incluyente.

En el udltimo taller “Percusién en Sefias”, se
desarroll6 la capacidad de direccién y liderazgo;
adicionalmente el taller sirvi6 para conectar el
proceso de la composicion musical y la composiciéon
arquitecténica, relacionando los principios basicos
de resistencia y firmeza, funcionalidad, y armonia y
equilibrio.

Al participar en las sesiones de los talleres, los
estudiantes pudieron observar en algunos casos y
vivir por ellos mismos en otros, experiencias de
personas con alguna condiciéon de discapacidad;
adicionalmente tuvieron la oportunidad de estar en
discusiones estructuradas de las mismas. Con el
trabajo interdisciplinar se logré impactar al grupo
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de estudiantes contribuyendo a descubrir nuevas
maneras de resolver el encargo a través del ejercicio
proyectual y sensibilizar su percepcién en temas de
accesibilidad.

Conclusiones

Como punto de partida el programa de Arquitectura
de la Pontificia Universidad Javeriana Cali, asume el
reto de proponer un curso interdisciplinario con un
modelo innovador; es asi como el Proyecto Integral
I - Maxivalidos, estd pensado como una sola
asignatura donde se conjugan tres nucleos de
conocimiento definidos dentro de los estandares de
calidad para los programas de pregrado en
arquitectura (segun el decreto 936 - 2002 del ACFA-
ICFES), que por su connotacién de integralidad lo
hacen un elemento importante en la experiencia.

De igual forma al ser este un programa de
reciente apertura, nos ha permitido la flexibilidad
de explorar nuevos ambientes de aprendizaje en un
trabajo conjunto con el Centro de Expresion
Cultural de la Universidad; comprobando que las
actividades artistico-culturales no soélo permiten
desarrollar

competencias sociales como la comunicacion, el
trabajo en equipo, el liderazgo y la creatividad, sino
que también sirven de apoyo a otras asignaturas de
los programas académicos.

El desarrollo de estrategias alternativas resulté
util para lograr el cumplimiento de los objetivos
propuestos en el curso. Igualmente, la construccién
de esta experiencia como un proyecto
interdisciplinario y el enfoque practico de los
talleres, favorecié el aprendizaje significativo de los
estudiantes que participaron en ella, esto se
evidenci6 con las altas notas obtenidas por algunos
en la entrega de su proyecto del CAD al finalizar el
semestre. Asi mismo, a través de esta experiencia
los estudiantes tuvieron la oportunidad de
descubrir un nuevo material de investigacion:
experiencias cercanas de posibles usuarios del
espacio proyectado, dialogo con otras disciplinas y
diversa bibliografia de consulta, que posibilitd
apropiarse de nuevas técnicas de retroalimentacién
para el disefio.

Un tema de investigaciébn que nos abre este
trabajo, es la necesidad del disefio de una
metodologia de investigacién tipo
cuasiexperimental con disefio de preprueba-
postprueba y grupos intactos, uno de ellos de
control; en el que se emplee el método de
ensefianza tradicional y uno experimental para
medir la diferencia del avance en cuanto a
asimilacion, calidad, efectividad y reflexion del
aprendizaje entre el grupo al que se le aplic6 el
experimento y al que no.
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